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Résumé et mots clés
RÉSUMÉ
La présente recherche doctorat intitulée « Styles d’apprentissage et rendement académique
dans tes formations en ligne » est une recherche descriptive de type mixte, conjuguant à la
fois des données qualitatives et quantitatives. La question spécifique de recherche s’énonce
de la manière suivante: Quelles correspondances établir entre style d’apprentissage et
rendement académique, chez des apprenants adultes, en situation d’apprentissage dans un
contexte spécifique de formation en ligne?
Le cadre qui a servi à l’analyse des données qualitatives et quantitatives de la recherche
comprend trois dimensions principales : l’apprentissage dans les formations en ligne, les
styles d’apprentissage et le rendement académique. Ces dimensions sont à mettre
directement en relation avec les théories andragogiques et plus spécifiquement avec la
théorie de l’apprentissage expérientiel. Les questions et les hypothèses de travail qui ont été
élaborées sont basées sur le croisement de ces différentes dimensions.
Les données quantitatives ont été recueillies auprès de 105 répondants issus de trois cours
obligatoires (INF 5100, INE 9002 et 1NF 9003) du certificat en Informatique Appliquée à
l’organisation (IAO - 4380) de la Télé-Université. Deux questionnaires ont été soumis aux
répondants: un questionnaire de données socio-démographiques et d’habiletés techniques
et un questionnaire d’identification des styles d’apprentissage: le Learning Style
Questionnaire, version française abrégée (LSQ-fa) de Fortin, Chevrier, Théberge, Leblanc
et Amyot (2000). De plus, joints à ces données quantitatives, il convient également de
prendre en compte 72 résultats de rendement académique. Les données qualitatives ont été
recueillies auprès d’un échantillon de 15 répondants, suite à la passation d’entretiens semi
dirigés d’une durée d’environ 1 heure. Cet échantillon a été élaboré selon la méthode des
quotas.
L’analyse des données quantitatives nous a permis de déterminer: 1) les caractéristiques de
l’échantillon (caractéristiques démographiques; sociales et professionnelles et les habiletés
techniques); 2) les styles d’apprentissage (style d’apprentissage bruts; styles
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d’apprentissage uniques et composés; analyse des principales composantes; rôle joué par
l’indice de préférence); 3) les correspondances possibles entre : styles d’apprentissage et
genre; styles d’apprentissage et catégorie socio-professionnelle; styles d’apprentissage et
domaine d’étude; styles d’apprentissage et terrain de recherche; et finalement style
d’apprentissage et rendement académique.
Dans un second temps, nous avons procédé à l’analyse des données qualitatives afin de
confirmer, infirmer et compléter les données quantitatives et afin de déterminer: 1) la
perception des répondants quant à leur propre style d’apprentissage et 2) le sens donné par
les répondants à leur propre situation d’apprentissage en ligne. L’analyse de contenu a été
retenue comme méthode de travail pour le traitement des données qualitative. Nous avons
procédé à l’analyse du contenu latent en ne retenant que les unités de sens porteuse
d’informations relatives à la question de recherche.
MOTS CLÉS
Formation à distance; formation continue; technologies de l’information et de la
communication; éducation; pédagogie; andragogie; éducation des adultes; apprentissage
expérientiel; parcours d’apprentissage; pédagogie différenciée.
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Abstract
The undergoing doctorate study entitled “Learning style and learning performance in a e
leaming context” is a descriptive integrated research, combining both qualitative and
quantitative data. The goal of the research is to answer the following specific question:
“Ï4’7zat is the established relationshzp between learning style and learning performance of
an aduit-student in the specfic domain ofe-learning?
The basis which was used for the analysis ofthe qualitative and quantitative data was based
on three main principles: the apprenticeship in e-leaming context, the leaming style and
the leaming performance. These principles are to be put in direct relationship with the
adult education (andragogy) theories and more specifically with the theory of experiential
learning. The questions and hypotheses which were elaborated on are based on the
crossings between these various principles.
The quantitative data was collected from a sample of 105 students whom were registered in
three mandatory courses (TNF 5100, INF 9002 and INF 9003) imposed in the curriculum
for the certificate of Applied Data Processing (IAO-43$0) from Tele-University. Two
questionnaires were submitted to the students: a questionnaire of socio-demographic data
and technical skills and another for identifying the leaming style: The Learning Style
Questionnaire, french version (LSQ-F) from fortin, Chevrier, Théberge, Leblanc and
Amyot (2000). furthermore, added to this quantitative information, it is also recommended
to take into consideration the 72 leaming performance resuits. The qualitative data were
collected from a sample of 15 students, following the making of a semi-directed interview
lasting approximately an hour. This sample was elaborate according to the method of the
quotas.
The analysis of the quantitative information enabled us to determine: 1) the characteristics
of the sample (demographic, social and professional characteristic and technical abilities);
2) the learning style (basic leaming style; single and composed leaming style; analysis of
the principal components; role played by preference level); 3) possible relationship
between: leaming style and genders; leaming styles and social-professional; leaming
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styles and field ofstudy; learning styles and field ofresearch; and finally leaming style and
learning performance.
Subsequently, we carried out the analysis of the qualitative data in order to confirm,
withdraw and supplement the quantitative information and in order to determine: 1) the
perception of the students of their own style of leaming and 2) the direction given by the
students towards their own situation of leaming. The analysis of contents was retained like
working method for the data processing qualitative. We carried out the analysis of the
latent content by retaining only the units of direction carrying information relating to the
question of research.
Key words
Distance leaming, lifelong leaming, educational technology, education, pedagogy,
andragogy, adult education, experiential leaming, course of training, differentiated
pedagogy.
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1Introduction
La formation continue fait maintenant partie du quotidien de nombreux adultes et nous
progressons dans une société où l’apprentissage s’inscrit « tout au long de la vie» plutôt
qu’en préparation de l’existence (Marchand, 1997; Bematchez, 2000). Il passe en effet
désormais pour acquis qu’un individu ne peut occuper un même emploi, ni exercer une
même profession pendant toute son existence. C’est la « formation tout au long de la vie»
selon la formule attribuée à Jacques Delors et traduite de l’anglo-américain «Ufelong
learning» qui est chargée de répondre aux besoins d’une société en constante mutation,
aux difficultés du marché de l’emploi, à l’instabilité des carrières professionnelles et à la
complexité croissante des métiers. La mondialisation de la production, la pression de la
concurrence internationale, les transformations de la nature et de l’organisation du travail,
liées à des exigences accrues en matière de compétences, ainsi que l’émergence de la
«société de l’information» font de la formation un enjeu déterminant du progrès
économique et scientifique (Glikman, 2002). Les modes traditionnels d’enseignement en
présentiel, par stages ou cours du soir, paraissent désormais insuffisants pour satisfaire la
demande. Plus que jamais l’arrivée des nouvelles technologies de l’information et de la
communication donne aux formations en ligne une place de tout premier plan dans le
domaine de l’éducation et de l’apprentissage (Merriam et Caffarella, 1991).
Notre recherche s’inscrit dans le cadre spécifique des formations en ligne et porte plus
particulièrement sur les styles d’apprentissage et le rendement académique des apprenants à
distance. Cette recherche s’inscrit dans la continuité d’autres recherches qui ont souligné la
pertinence et l’intérêt de prendre en compte les styles d’apprentissage à des fms
d’optimisation de l’apprentissage dans ces environnements (frankola, 2001; Dao, 2000;
Hotti et Hall, 1998; Bourdage, 1996; Lin, 1996; Verheij, Stoutjesdijk, Beishnizen, 1996;
Blackmore, 1996; Bertrand, Demerc, Dion, 1994; Sauvé, Nadeau, Leclerc, 1993; Powell,
Conway, Ross, 1989; Coggins, 198$; Pask, 198$; Claxon & Murrel, 1987; Coldeway,
1986). La question de l’optimisation des formations à distance est à mettre directement en
relation avec l’une des problématiques centrales, à ce type de formation à savoir le
problème de l’abandon. Ainsi, au delà de l’engouement que suscite la formation à distance
avec l’avènement des cours en ligne, celle-ci souffle d’un mal endémique, identifié dès la
première génération des cours par correspondance, et qui se perpétue avec l’apprentissage
en ligne. Les principales recherches menées dans le domaine des technologies de
2l’information et de la communication en contexte éducatif font en effet encore état d’un
taux élevé de décrochage. Les statistiques à ce sujet sont plutôt rares, souvent
confidentielles, et variables d’une institution à une autre (Bernatchez, 2002). Il est toutefois
généralement admis que le taux de réussite d’un cours à distance est de 10 à 20 % inférieur
à la réussite d’un cours en présentiel. Le problème de l’abandon représente donc un
problème majeur en formation à distance, et plus spécifiquement encore dans les
formations en ligne.
Si la recherche de solutions s’est d’abord portée vers une amélioration de la configuration
des environnements d’apprentissage, puis vers une modélisation des contenus à mettre en
ligne, nous entrons depuis quelques années dans une dynamique qui se centre davantage sur
l’apprenant et ses besoins. Ces recherches visent à comprendre les relations entre les
caractéristiques des apprenants, le matériel pédagogique et le contexte dans lequel se
déroule l’apprentissage en ligne. Notre recherche sur les styles d’apprentissage s’inscrit
pleinement au sein de cette dernière dynamique. Le processus d’apprentissage est influencé
par des dimensions psychologiques, socio-affectives et environnementales propres à
l’apprenant ainsi que par des dimensions cognitives dont relève notamment l’examen des
styles d’apprentissage (Peng, 2003). Ainsi l’une des clés avancées pour expliquer la
persévérance aux études viendrait de la prise en compte des différents styles comme facteur
influençant et optimisant les résultats d’apprentissage (Peng, 2003). En nous référant
notanmient aux résultats de recherche de Chevrier, Le Blanc (2000) et de Rouet (1999),
nous présumons une relation entre les styles d’apprentissage et le rendement académique
dans les formations en ligne. Cette recherche descriptive corrélationnelle, telle que définie
par De Ketele (1986), vise donc à identifier l’existence d’une éventuelle correspondance
entre d’une part les styles d’apprentissage et d’autre part les différents rendements
académiques.
Le plan adopté suit la présentation traditionnelle en cinq chapitres. Le premier chapitre
traite du problème de recherche: problématique, présentation des domaines de recherche,
défmitions et fmalité de la recherche. Le second chapitre présente le cadre théorique, la
recension des écrits et pose la question spécifique de recherche. Cette partie fait état de la
littérature scientifique relative aux domaines de recherche précédemment énoncés à savoir:
l’éducation des adultes, la formation en ligne et les styles d’apprentissage. Le troisième
chapitre élabore le cadre de référence en présentant le cadre objectif de la recherche, à
travers le contexte général propre au terrain de la recherche, ainsi que les différentes
typologies relatives aux instruments de mesure. Ce troisième chapitre s’achève avec la
présentation des différentes hypothèses de recherche. Le quatrième chapitre présente la
méthode de recherche, à travers l’opératioimalisation des variables, la présentation des
outils de mesure et de l’échantillon. Il s’attachera également à présenter les limites de la
recherche. Enfin, le cinquième et dernier chapitre, avant d’aborder la phase de conclusion
de la présente recherche, traitera, analysera et interprétera les données collectées.
4CHAPITRE 1: CONTEXTE DE RECHERCHE
« Les Hommes de sciences sont des fauteurs de troubles professionnels ils se sentent obligés de remettre en
question les vieilles croyances, d ‘en créer de nottvelles, pttis de soulever à nouveau des doutes sur ces
crovan ces »‘
1.1 Problématique
Dans cette première partie, nous présenterons le contexte général de la recherche, les
domaines de recherche, les définitions des concepts clés et enfin la finalité de la recherche.
Le contexte général de la formation à distance s’établira à travers la présentation des
caractéristiques propres à ce type de formation. Nous soulignerons ainsi le rôle joué par les
médias de communication à travers les différentes générations de formation à distance et
nous traiterons du phénomène de l’abandon dans ce type de formation. La caractérisation
de nos domaines spécifiques de recherche à savoir 1) l’éducation des adultes, 2) la
situation d’apprentissage à distance et 3) les styles d’apprentissage, nous permettra d’établir
la définition de nos concepts clé. Nous achèverons enfin cette première partie en abordant
la question de la finalité de la présente recherche.
1.1.1 Caractéristiques et évolution médiatique de la formation à distance
Une longue histoire précède ce que l’on nomme aujourd’hui la formation en ligne. Ainsi,
bien avant de parler des formations en ligne, la formation à distance s’est illustrée à travers
les cours par correspondance, l’enseignement à distance, les formations ouvertes et à
distance et plus récemment à travers ce que l’on désigne sous le vocable de formations en
ligne ou encore «e-learning ». Les médias, qu’ils soient imprimés, audiovisuels ou relevant
des technologies de l’information et de la communication, jouent et continuent de jouer un
rôle essentiel dans l’essor des formations à distance, confirmant l’étroite relation qui existe
entre innovation technologique et évolution des dispositifs de formation médiatisés.
Seiltiz, C; Wrightsman, L.S et Cook, S (1977) Les méthodes de recherche en sciences sociales, Montréal,
HRW, p.5
51.1.1.1 Les principales constantes de la formation à distance
La formation à distance n’est pas un phénomène nouveau (Sclosser & Anderson, 1994) et
plusieurs théoriciens et praticiens ont clarifié ce concept de formation en soulignant ses
principales caractéristiques. Ainsi, Kaye (198$) ou encore Desmond Keegan (1994)
rappelle les six principales constantes de la formation à distance
1) Enseignant et apprenant soitt éloignés géographiquement. contrairement à
l’enseignement en présentiel, dans lequel le mode de transmission des savoirs est fondé sur
la mise en oeuvre et l’animation de situations par l’enseignant, la formation à distance
repose avant tout sur la mise en relation de l’apprenant avec les connaissances au travers de
situations préparées à l’avance.
2) L ‘institution deformation assume une place prépondérante dans 1 ‘acte pédagogique
même: dans l’enseignement traditionnel, l’enseignant assure l’activité pédagogique et les
apprenants se retrouvent autour de lui. Avec la formation à distance, c’est l’établissement
qui assure l’activité pédagogique. Ce n’est plus un individu qui conçoit les situations
d’apprentissage, mais toute une équipe.
3) Les médias sont utilisés dans une approche intégrée: toutes les fonctions
pédagogiques habituellement mises en oeuvre par l’enseignant sont médiatisées par des
outils : imprimés, écran d’ordinateur, vidéo etc. Enseigner à distance c’est enseigner en
différé. C’est en conséquence enseigner à travers la médiation de supports de
communication puisque le contenu d’enseignement, les exercices, les consignes de travail
etc. ne peuvent être transmis à l’apprenant que par l’intermédiaire de moyens d’information
et de communication (Peraya, 1994).
4) La communication bidirectionnelle fait partie des attributs de la formation à
distance: pour ne pas se limiter à une simple fonction d’envoi de documents, la formation
à distance fait largement appel à des personnes ressources, des tuteurs que l’apprenant peut
solliciter.
5) Les rencontres en présentiel sont possibles: on connaît l’importance des
interactions entre pairs, c’est pourquoi la formation à distance peut organiser des
«programmes de contacts », au sein desquels les apprenants d’un même cours peuvent se
rencontrer et échanger sur des points particulier du cours.
6) La pratique de la formation emprunte aux procédés industriels ou quasi
indttstriels : le modèle de la production industrielle organise la préparation et la distribution
6du matériel pédagogique. La formation devient alors un produit dont il faut assurer la
conception, la promotion et la distribution.
La formation à distance se caractérise donc notamment par une ntpture entre les actes
d’ enseignement et d’apprentissage, l’isolement de l’apprenant, une conception modulaire
des unités d’enseignement et une production quasi-industrielle du matériel pédagogique et
ceci reste valable que le média servant de support pédagogique soit le papier ou encore les
technologies numériques.
1.1.1.2 Les technologies papiers et audiovisuelles
Une des caractéristiques premières de la formation à distance est donc d’être médiatisée,
c!estàdire de recourir à des ressources pédagogiques sur différents supports. Dans ce
point, nous traiterons des technologies audiovisuelles, mais il nous a semblé opportun de
rappeler dans les lignes qui vont suivre le rôle joué par le média imprimé.
Si l’imprimé a été le premier média utilisé par la formation à distance, il occupe encore de
nos jours une place importante. Le premier cours par correspondance fut créé en 1240 en
Angleterre et marque le début de l’enseignement à distance, qui s’est largement développé
d’abord en Europe, puis dans le reste du monde. Il s’agit alors essentiellement d’un
enseignement de la «seconde chance» pour les adultes n’ayant pu achever leur
enseignement secondaire ou supérieur. Des tuteurs leur apportent une assistance par
correspondance (généralement limitée à la correction des travaux) mais aussi parfois par
téléphone. Les interactions sont alors assez faibles et les abandons nombreux. A partir de
1920, des programmes éducatifs, notamment universitaires, sont radiodiffusés en Europe et
en 1939, le gouvernement français crée le Centre National d’Enseignement à Distance
(CNED). De nos jours, même avec l’apparition des cours en ligne, dont nous parlerons dans
les points suivants, le média imprimé reste un des médias les plus utilisés en formation à
distance, que le cours soit imprimé et envoyé à l’étudiant ou que ce dernier imprime des
documents mis à sa disposition via les environnements d’apprentissage.
Si l’on s’intéresse maintenant aux technologies audiovisuelles, on soulignera
qu’histonquement, le début de l’enseignement à distance utilisant les technologies
audiovisuelles (qui englobe la radio, la télévision, les cassettes et les vidéocassettes) se
situe en 1969 avec la création de la British Open University. Au Canada, l’implantation de
la technologie éducative dans l’enseignement à distance s’est manifestée de deux manières
distinctes dans le domaine de l’enseignement supérieur. En 1972, les gouvernements du
7Québec et du Manitoba, s’appuyant sur le modèle de l’Open University, ont créé deux
universités uni-modales de formation à distance : la Télé université et l’Athabasca
University. Ces institutions produisaient des cours selon le modèle industriel, c’est-à-dire en
appliquant la division et la spécialisation des tâches en regard d’une certaine économie
d’échelle (Rumble, 1997 et 1992; Daniel, 1996; Campion, 1990). Dès l’origine, ces
universités encadrent leurs étudiants par un tutorat personnalisé. Elles sont caractéristiques
de l’enseignement à distance de la seconde génération: rationalisation, industrialisation,
planification et économie d’échelle sont les maîtres mots de ces institutions.
Plus encore qu’avec le média papier, la création de ces universités d’enseignement à
distance utilisant les technologies en vigueur à l’époque, a mis en évidence les différences
profondes de fonctionnement entre les établissements de type traditionnel et les
établissements d’enseignement à distance (Keegan, 1994; Power, Dallaire, Dionna et
Théberge, 1994). Zempky et Massy (1995) décrivent les différences entre universités à
distance et universités traditionnelles, en termes de processus de production distinct, soit le
modèle artisanal des universités traditionnelles et le modèle industriel des universités
d’enseignement à distance. Ainsi, de prime abord, ce qui caractérise la formation à distance
c’est, selon Peters (Keegan, 1994), une utilisation massive des technologies éducatives. En
effet, les universités d’enseignement à distance choisissent des technologies
d’enseignement qui permettent une séparation complète du professeur et de l’étudiant.
L’enseignement est alors complètement médiatisé et diffusé de manière asynchrone grâce
aux diverses technologies unidirectionnelles. L’université à distance pratique un
enseignement qui occasionne dans le temps et dans l’espace, une séparation quasi-complète
du professeur et de l’étudiant. L’encadrement pédagogique est offert par des tuteurs, soit en
mode asynchrone au moyen du courrier postal ou électronique, et du forum de discussion,
soit de manière synchrone par téléphone en communication individuelle et de groupe
(audioconférence) pour rejoindre les étudiants et pour leur fournir le soutien nécessaire à la
réalisation de leur apprentissage.
I .1.1.3 Les technologies informatiques
A la fin des années 1980, les progrès de la micro-informatique et des télécommunications
permirent à l’enseignement à distance d’effectuer une nouvelle mutation, celle de
l’interaction : chaque apprenant peut désormais dialoguer avec son tuteur et ses pairs par
visioconférence, courriel, forum de discussions etc. Ainsi, l’arrivée des nouvelles
technologies est donc non seulement à l’origine de nouveaux besoins de formation, mais
$également à l’origine de nouvelles manières d’apprendre, ce qui fait dire à Marchand (2000)
que, longtemps après avoir été “le parent pauvre”, ou “la voie de la deuxième chance”, la
formation à distance, avec l’arrivée et la maîtrise grandissante des technologies de
l’information et de la communication, devient “la tête chercheuse” en matière de recherche
pédagogique universitaire. Il est maintenant évident que les technologies de l’information et
de la communication ont bouleversé les usages de production, de publication et de
transmission des savoirs. La formation en ligne se fonde désormais sur l’utilisation quasi-
exclusive des technologies de l’information et de la communication, qui deviennent alors
une composante de la formation elle-même. La formation en ligne apparaît alors comme
une construction techno - pédagogique, c’est-à-dire faisant se rencontrer d’une part les
nécessités pédagogiques et d’autre part les possibilités technologiques. Cette troisième
génération de l’enseignement à distance apparaît dans un contexte influencé par la
pédagogie constructiviste et permet d’exploiter les technologies interactives pour
l’apprentissage collaboratif, la reformulation de notions, les auto-évaluations etc.
L’enseignement à distance de la troisième génération est donc caractérisé par:
1) des technologies éducatives interactives,
2) une convergence des modes d’enseignement présentiel et à distance (enseignement bi -
modal) et,
3) une concurrence des institutions d’enseignement à distance à l’échelle mondiale.
Harasim (1990) souligne à ce titre les principales caractéristiques de l’enseignement en
ligne. La communication est indépendante du lieu et très flexible dans le temps, ce qui fait
de l’enseignement en ligne un domaine qui cumule les avantages des autres enseignements
tels que par exemple : l’interaction du présentiel, la flexibilité du temps et du lieu de
l’enseignement à distance. Il évite par ailleurs leurs inconvénients tels que par exemple, la
rigidité du temps et du lieu de l’enseignement présentiel et le manque d’interaction de
l’enseignement à distance. La médiatisation de la troisième génération de cours à distance a
été rendue possible grâce à l’utilisation de deux types de technologies, les technologies
unidirectionnelles et les technologies bidirectionnelles, comme représenté dans la figure 1.
9Figure 1: Technologies unidirectionnelles et bidirectionnelles
Professeur
Technologies unidirectionnelles
Apprenants
Les technologies unidirectionnelles, permettent aux professeurs de diffuser sur le Web des
ressources didactiques destinées aux étudiants qui, quant à eux, peuvent y avoir accès en
tout temps. Citons à titre d’exemple la plate-forme WebCT utilisée par de nombreuses
universités, tant en Amérique qu’en Europe. Les technologies bidirectionnelles, qui
constituent le second type de technologie, sont davantage des technologies d’encadrement.
Elles permettent aux professeurs d’offrir à leurs étudiants le plus haut degré d’encadrement
connu en enseignement à distance. Ces technologies se divisent en deux sous-types, les
technologies d’encadrement en mode asynchrone et celles en mode synchrone. Les
meilleurs exemples de technologies en mode asynchrone sont le courriel et les forums
d’échange. Les meilleurs exemples des technologies en mode synchrone sont
l’audioconférence Web, la vidéoconférence Web et la classe virtuelle.
Selon Rumble (1997) et Daniel (1996), plus de trois millions d’étudiants par année
s’inscrivent dans des universités qui offrent des cours de formation à distance, cours offerts
de plus en plus, soit entièrement, soit partiellement sur le Web. On arrive de nos jours à un
point culminant dans cette expansion de l’enseignement à distance avec l’avènement tout
Technologies bidirectionnelles
Technologies d’ encadrement
Technologies
d’encadrement en
mode synchrone
- Audioconférence
- Vidéoconférence
- Classe viirtuelle
Technologies
d’encadrement en
mode asynchrone
- Courriels
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récent de l’e-leaming ou de l’apprentissage en ligne. Cependant, malgré cet avènement, la
formation à distance, qu’elle soit ou non en ligne, est toujours victime d’un fort taux
d’abandon. Examinons maintenant de plus près ce phénomène, qui constitue l’une des
problématiques centrales à ce type de formation.
1.2 L’abandon, un mal endémique dans les formations à distance
De nos jours, l’objectif de démocratisation de l’enseignement supérieur, visé par le Conseil
Supérieur de l’Éducation (2000), sera atteint si les universités relèvent le défi de la
diplomation. Or l’abandon est un phénomène complexe et d’actualité tant pour
l’enseignement en présentiel que pour l’enseignement à distance. En Europe, selon une
étude publiée par Gauthier (2001), le taux d’abandon atteindrait $0 %, tous publics, niveaux
et formations confondus. Ces pourcentages ont d’ailleurs été corroborés par Sauvé et Viau
(2002) mais aussi par le directeur général adjoint à l’éducation à l’Unesco, Sir John Daniel
(2002). Les universités nord-américaines sont elles aussi de plus en plus confrontées au
problème de l’abandon des étudiants de premier et deuxième cycle (Belawati, 199$). Aux
États-Unis, 28.5 % des apprenants abandonnent avant d’avoir terminé leur premier cycle
d’études (Braxton, Milem, Sullivan, 2000). Le Québec n’échappe pas à cette tendance. Le
pourcentage des apprenants qui abandonnent est de 33 % au premier et deuxième cycle et
de 46 % au troisième cycle (MEQ, 199$). Le taux d’abandon dans les formations à distance
est également important. Belawati (1998) souligne que 60 % des apprenants de la British
Open University ne terminent pas leurs études. Au Canada, le seul document qui dresse le
portrait relativement exhaustif de la situation est l’enquête conduite par le Réseau
d’Enseignement francophone à Distance du Canada (REFAD), menée en 1998 et
réactualisée en 2002. On y apprend que 41 établissements canadiens d’enseignement à
distance, qui ont présenté des données pour 1999-2000, ont mentionné un taux d’abandon
dont la moyenne se situe autour de 20 % (REfAD, 2002).
Les apprenants, lorsqu’on les interroge sur les raisons de leur abandon, mettent très
fréquemment en avant les problèmes liés à des obstacles matériels, le manque de temps (ou
la difficulté à gérer le temps) ou les contraintes familiales et professionnelles. Ces causes
sont bien entendu réelles, mais insuffisantes pour expliquer l’ampleur du phénomène. Le
fait est que les recherches s’appuient le plus souvent sur des questionnaires adressés par
correspondance ou via le réseau Internet. Elles souffrent souvent de biais inhérents à ce
mode d’investigation, relatifs non seulement au faible taux de réponse, mais aussi à la
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nature des réponses obtenues, souvent de l’ordre du déclaratif et du convenu. Cependant on
constate que l’argument du temps, même s’il est fondé, est parfois secondaire, et qu’il
existe d’autres causes de démotivation plus profondes telles que par exemple : des erreurs
d’orientation, un sentiment d’insécurité lié à la difficulté de se confronter aux autres, des
difficultés de compréhension des activités d’apprentissage, des problèmes d’adaptation à un
mode d’apprentissage (Glikman, 2002).
1.2.1 Les principales variables conduisant à l’abandon
Les chercheurs ont tenté d’expliquer le phénomène de l’abandon en mettant l’accent sur
différentes variables. Les premiers travaux sur l’abandon ont d’abord fait référence à des
variables reliées aux caractéristiques socio-démographiques des apprenants, à leurs
aptitudes, à leurs résultats scolaires antérieurs, à leurs sources de motivation, leurs traits de
personnalité ou encore à leur situation financière (Bertrand, Demers, Dion, 1994; Powell,
Conway & Ross, 1989; Coldeway, 1986). Un autre axe de recherche, visant l’identification
des variables qui conduisent à l’abandon, s’est intéressé, par exemple, aux variables liées au
phénomène de la distance (Gibson et Graff, 1992; Garrison, 1987; Roberts 1984) ou encore
à celles portant sur l’interaction entre les caractéristiques des institutions de formation et
celles des apprenants (Kember, 1989; Sweet, 1986). Depuis le début des années 1990, les
théoriciens (Coldeway, 1986; Garrison, 1987) insistent sur la nécessité d’une approche qui
prenne en compte les caractéristiques des apprenants au centre des systèmes
d’apprentissage, ce qui amène à reconsidérer les environnements d’apprentissage selon une
perspective constructiviste. Tinto (1992) a tenté de regrouper les différentes théories qui
cherchent à expliciter le phénomène de l’abandon en cinq grandes catégories
1) Catégorie sociale: elle regroupe les théories relatives à l’impact des phénomènes de
société sur l’abandon, comme par exemple les classes sociales;
2) Catégorie psychologique: on y retrouve les théories qui examinent la relation entre
les traits de personnalité des apprenants et l’abandon (catégorie à laquelle appartient le style
d’apprentissage);
3) Catégorie économique: elle réunit les théories examinant les abandons sous l’angle
des bénéfices (coûts/efficacité) qu’un apprenant peut tirer de ses études universitaires;
4) Catégorie organisationnelle: elle explique les motivation de l’abandon à travers des
dimensions organisationnelles de l’institution universitaire;
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5) Catégorie interactionnelle: elle concerne les théories mettant en relation les
caractéristiques des étudiants et le type d’environnement offert par l’institution
universitaire.
Si la plupart des recherches sur l’abandon parviennent à déterminer les causes, la difficulté
essentielle réside dans le fait que ces causes sont très nombreuses, diversifiées, et qu’il est
difficile de saisir le phénomène de l’abandon dans son ensemble. Powell, Conway & Ross
(1989) le soulignent en invoquant les biais éventuels de ces recherches, provoqués par une
prise en compte d’un trop grand nombre de variables. Reste cependant la volonté de classer
ces résultats de recherche en regard des principaux motifs d’abandon en formation. En plus
d’avoir identifié les cinq principales catégories que nous venons de citer, Tinto (1987) a
également élaboré un modèle de l’abandon. Effectuant une synthèse des travaux portant sur
l’abandon aux études universitaires, Tinto (1987) a montré que le phénomène de l’abandon
est un phénomène de rupture. Ce modèle a comme fondement théorique l’intégration
sociale et académique de l’étudiant à son milieu institutionnel. Une telle théorie postule que
ce qui différencie l’expérience de l’étudiant qui persévère de celle de l’étudiant qui
abandonne, ne relève pas facteurs personnels, ni de facteurs institutionnels, mais de la
manière dont ces facteurs interagissent les uns sur les autres et s’adaptent les uns aux autres.
Dans le modèle de Tinto, l’intégration de l’étudiant à son milieu institutionnel conditionne
son implication dans ses études.
Mais si la majeure partie des théories a été élaborée pour expliciter le phénomène de
l’abandon dans les formations dites en présentiel, peu explicitent ce phénomène dans les
formations à distance, qu’elles soient ou non en ligne, à l’exception peut être du modèle de
Kember (1990).
12.2 L’abandon dans les formations en ligne
Kember (1990), en s’inspirant du modèle de Tinto (1987), a élaboré un modèle de
l’abandon spécifiquement adapté aux formations à distance et qui représente le modèle de
référence actuelle pour expliciter l’abandon dans ce type de formation. Ce modèle, présenté
dans la figure 2, porte sur l’intégration académique et sociale et a été raffiné et complété
lors d’une étude récente (Kember, 1999). Suite à cette étude, Kember ajoute
essentiellement un nouveau paramètre : les stratégies mises en oeuvre par les étudiants pour
composer avec l’intégration des différentes dimensions de leur vie avec les études, soit : la
famille, le travail et la vie sociale.
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S’intenogeant au départ sur la différence entre les étudiants qui attribuaient leur échec à
l’impossibilité de concilier leurs études et les autres contraintes de leur vie, et ceux qui, aux
prises avec les mêmes contraintes, complétaient leurs études avec succès, Kember propose
un modèle qui explique cette différence au moyen du concept d’intégration (Bourdage,
Delmotte, 2001) c’est à dire la capacité de l’apprenant à intégrer toutes les demandes liées à
sa situation : vie professionnelle, vie familiale, vie associative et vie étudiante. Chacune de
ces composantes influence les autres composantes selon une dynamique systémique. Parmi
les composantes du modèle de Kember on trouve
1) Des aspects académiques : matériel pédagogique, interactions entre les différents acteurs
de l’apprentissage, etc.;
2) L’engagement: la motivation intrinsèque et extrinsèque;
3) Les caractéristiques de l’apprenant: genre, âge, statut civil, nombre enfants, style
d’apprentissage;
4) Les aspects sociaux lié au travail : intégration étude-famille, étude-emploi;
5) Les dimension des coûts : les coûts en terme de temps et d’argent et les bénéfices que
l’apprenant escompte retirer de sa formation.
On le voit pour la première fois, la variable «styles d’apprentissage », qui appartient à la
catégorie des caractéristiques de l’apprenant, apparaît comnie variable pouvant entrer en
ligne de compte pour expliquer l’abandon dans les formations à distance. On retrouve cette
même variable dans le tableau I, qui recense également les différentes variables relatives à
l’abandon dans les formations à distance, et qui fait état des travaux de Bourdage (1996).
De visu, on constate à la fois l’actualité et la pertinence de la problématique liée à
l’abandon dans les formations à distance, en regard du grand nombre de chercheurs qui ont
porté leur attention sur l’identification de ces variables.
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Tableau I: Variables relatives à Ï ‘abandon dans lesformations à distance
(Bourdage, 1996)
VARIABLES COMPOSANTES AUTEURS
1. Démographie Age, genre, race, statut civil... Woodley et Parlet, 1983; Chander, Kevin
et Sudhakaran, 1985; Coldeway, 1986;
Coggins, 1988; PowelI, 1990.
2. Environnement Famille, contraintes de la vie privée, emploi, Rekkedal, 1982; Woodley et Parlett, 1983;
changements personnels... Billings, 1988; PoweIl, 1990; Bajtelsmit,
1988; Bartels, 1988; Peters, 1992.
3. Caractéristiques Styles et stratégies d’apprentissage, Coldeway, 1986; Sweet, 1986; Sung,
de l’apprenant antécédents scolaires, niveau socio- 1986; Billings, 1988; Coggins, 1988;
économique, motivation et engagement, Kember, 1989; PoweIl, 1990; Peters, 1992.
perception des cours et programmes,
caractéristiques de prédisposition
à la formation à distance.
4. Caractéristiques Services administratifs, retour des travaux, Rekkedal, 1985; Taylor, 1986; Sweet,
de l’institution encadrement du tuteur, qualité des cours et 1986; Sung, 1986; Garrison, 1987;
du matériel pédagogique. Rberts, 1991.
5. intégration Interaction avec les membres de l’université, Rekkedal, 1985; Sweet, 1986, Brindley,
académique et le tuteur et les pairs; interaction entre les 1987; Kember, 1989, Roberts, 1991.
. variables institutionnelles et les
sociale
caractéristiques de l’apprenant.
Dans les paragraphes qui ont précédé, nous avons tenté de dresser le contexte général de la
formation à distance en mettant notamment en valeur ce qui caractérise ce type de
formation. Nous nous sommes également attachés à souligner le rôle joué par les médias de
diffusion de l’information et des communications. Ce cadre posé nous conduit
naturellement à une nouvelle étape de ce premier chapitre : la présentation de nos différents
domaines de recherche que sont 1) l’apprentissage chez les apprenants adultes, 2) la
situation d’apprentissage à distance et 3) les styles d’apprentissage.
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1.3 Domaines de recherche
1.3.1 L’apprenant adulte et l’apprentissage
La vie des êtres humains, comme celle des autres organismes, a un commencement et une
fin, s’accompagne de plusieurs changements et l’on se sert généralement de l’âge
chronologique comme indicateur approximatif de développement pour délimiter les
différentes étapes de la vie (Marchand, 1997). Les recherches portant sur les différentes
phases de la vie datent des années 1920 et continuent de nos jours. Le milieu des années
1960 s’est montré particulièrement prolifique avec notamment les publications de
Neugarten (1968), Baltes & Schaie (1973). Si les recherches portant sur les différents
cycles de vie utilisent principalement le critère de l’âge comme mesure, les chercheurs
reconnaissent dans le même temps que cet indice est en soi insuffisant et qu’il doit être mis
en interrelation avec le genre ou le niveau de scolarité par exemple (Cross, 1981).
Cependant, même si les faits soulignent que les changements de vie sont plus importants
qu’auparavant et qu’ils ne sont plus liés directement à l’âge, les théories du développement
de l’adulte et les processus d’apprentissage sont organisés en regard de la progression liée à
l’âge. Ainsi à chaque période de développement correspond un âge spécifique ou une
période (le jeune adulte, l’adulte en milieu de vie etc.) (Marchand, 1997). Selon les
approches (biologiques, psychologiques, sociologiques) sous-jacentes aux différentes
classifications des différentes phases de la vie, on trouve des classifications portant sur les
tâches développementales (Havighurst, 1972) ou des classifications reposant sur trois
dimensions psychiques, événements marquants et caractéristiques de situations
(Weathersby, 1978; Cross, 1981). Marchand (1997) souligne que la classification des
tâches développementales, présentée dans le tableau II, et proposée par Havighurst (1972),
est particulièrement pertinente dans la compréhension du processus d’apprentissage chez
l’adulte, dans la mesure où le découpage en tâches développementales souligne que l’adulte
a un ensemble d’apprentissages à faire, d’habiletés et de compétences à acquérir selon les
différentes étapes de son développement.
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Tableau II: Les tâches développementales selon Havighurst
(Libre adaptation de J ‘auteure. Inspiré de L ‘apprentissage à vie, la pratique de Ï ‘éducation des
adultes et de Ï ‘andragogie. Marchand (1997))
Les tâches du jeune adulte (18 à 30 ans environ)
C’est le temps de
• se choisir un partenaire de vie;
• apprendre à vivre avec ce partenaire;
• fonder une famille;
• éduquer des enfants;
• s’occuper d’une maison, d’un foyer;
• commencer une carrière;
• accepter des responsabilités comme citoyen;
• appartenir à un groupe social.
Cette étape est lourde à traverser, car elle exige des choix concernant la vie affective et le travail qui
auront des répercussions sur les autres étapes de la vie.
Les tâches du milieu de vie (30 à 55 ans)
C’est le temps de
• assumer ses responsabilités civiques et sociales;
établir et maintenir un certain niveau de vie;
• aider ses adolescents à devenir des adultes responsables;
• développer ses loisirs;
• découvrir son partenaire comme personne humaine;
• accepter les changements physiologiques propres à l’âge et s’y adapter.
C’est l’étape où les adultes se retrouvent au sommet de leur productivité et de leur influence dans
une société.
Les tâches de la maturité (environ 55 ans et plus)
C’est le temps de:
• s’adapter à la perte de la santé et de la force physique;
• s’adapter à la retraite et à un salaire moindre;
• s’adapter à la perte du conjoint;
• établir des liens avec des gens de son groupe d’âge;
• s’acquitter de ses obligations sociales et civiques;
• se créer un mode de vie satisfaisant.
C’est une étape où l’on fait face à ses limites, que ce soit des limites physiologiques ou des limites
financières. C’es aussi le moment où l’on choisit de bien vieillir ou non, selon que l’on s’acquitte ou
non de ces tâches. C’est aussi le moment de prendre conscience que le temps est limité, de savoir ce
que l’on veut faire du temps qu’il nous reste à vivre.
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1.3.1.1 Les déterminants de l’apprentissage chez l’adulte
Plus qu’avec n’importe quel autre public, il importe de tenir compte des caractéristiques
propres de l’apprenant adulte, de sa personnalité ainsi que de toutes ses particularités
situation sociale et familiale, disponibilité, goûts personnels, bagage scolaire antérieur,
expérience professionnelle, expérience de vie, etc. Il y a plusieurs voies pour apprendre et
une diversité de moyens pour suivre ces voies. Ces moyens, qui peuvent être combinés,
sont ce qu’on appelle des formules pédagogiques. Certains adultes peuvent apprendre
beaucoup de choses par eux-mêmes : par des lectures, par des observations, par des
recherches sur Internet, etc. En revanche, d’autres apprennent moins bien si l’apprentissage
exige le recours à des processus qu’ils maîtrisent mal, par exemple lire ou écrire. La
formation d’un adulte s’effectue en fonction d’un comportement précis, défini comme
optimal dans une situation pratique, concrète. L’adulte tient à développer des
connaissances, des aptitudes et des attitudes proches de ses responsabilités et de ses
activités. C’est pourquoi la formation des adultes doit répondre principalement aux
impératifs d’une tâche à accomplir ou d’un travail à faire qui, en termes de besoins
concrets, génère des demandes précises de formation. Ces demandes se caractérisent par un
souci d’actualisation des connaissances et par la recherche d’un niveau optimal de maîtrise
des capacités d’agir concrètement. La formation des adultes porte donc le plus souvent sur
des actions précises, tout en tenant compte de conditions matérielles contraignantes (temps
et ressources limités).
On distingue deux grandes catégories de déterminants de l’apprentissage chez l’adulte:
d’une part les déterminants d’ordre personnel tels que les capacités physiques et
intellectuelles et d’autre part les déterminants d’ordre sociaux tels que le climat
d’apprentissage ou encore la dynamique du groupe d’apprentissage.
> Les déterminants personnels
La décision de s’engager dans un projet de formation est généralement liée au désir de
réalisation d’un projet professionnel, personnel ou social. Autrement dit, l’apprenant adulte
s’engage en formation à un moment particulier de son histoire, à savoir un «tournant », une
mutation, une rupture, voire un état de crise (Bourgeois & Nizet, 1997). L’adulte est, par
définition, responsable de lui-même. Il possède en lui-même les ressources essentielles à sa
croissance, à son développement et à son orientation. Il est capable d’initiative,
d’autonomie, de décision personnelle et d’engagement actif dans le processus de
développement personnel et professionnel. Aussi est-il responsable de tout ce qu’il
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entreprend, y compris ses apprentissages. À ce titre, il est un apprenant actif plutôt qu’un
auditeur ou un observateur passif. L’éducation des adultes vise à placer l’apprenant en face
de nouvelles possibilités de se réaliser. La participation de l’adulte à une activité de
formation est le résultat d’un choix conscient et, dans bien des cas, la formation constitue
un complément à son bagage de connaissances. L’apprenant adulte est ainsi conduit à
trouver en lui-même les ressources qui lui permettent de résoudre ses problèmes.
L’engagement de l’apprenant adulte en formation va donc de pair avec ses dispositions
personnelles, qu’elles soient d’ordre cognitif, psychique ou socio-affectif. Knowles (1980),
en définissant 1’ andragogie, distingue clairement quatre facteurs déterminants propres à
l’adulte, dans le processus d’apprentissage. Il s’agit du:
1) concept de soi qui conduit l’adulte à décider des orientations qu’il souhaite donner à sa
vie,
2) de l’expérience qui représente une source importante d’apprentissage pour l’adulte,
3) de la motivation intrinsèque qui augmente proportionnellement à l’ancrage du
processus d’apprentissage dans le concret et,
4) de la nécessité d’être convaincu de la pertinence de suivre une formation en regard
d’objectifs et de besoins personnels à combler.
Cross (1981), reprend à son actif les caractéristiques spécifiques de l’adulte en situation
d’apprentissage énoncées par Knowles (1980), mais en s’inspirant des courants
d’apprentissage humaniste et béhavioriste, elle distingue d’une part les caractéristiques
personnelles et d’autre part les caractéristiques situationnelles que présente le tableau III.
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Tableau III: Caractéristiques personnelles et situationnelles de l’apprenant adulte
Source : inspiré de Cross (1981). Libre adaptation de 1’ auteure
Certains parallèles peuvent être établis entre les déterminants présentés par Cross (1981) et
ceux énoncés par Knowles (1980). Parmi ceux-là il nous semble que le besoin exprimé par
l’adulte de se réaliser soit l’un des plus importants. Si Cross (1981) parle d’« actualisation
de soi », Knowles (1980) parle lui de «concept de soi ». Il s’agit en fait de comprendre que,
parmi les déterminants de l’apprentissage chez l’adulte, le désir d’être autonome, de se
réaliser pleinement est l’un des déterminants principaux de l’éducation des adultes.
Cependant, comme le soulignent Knowles (1980) et Marchand (1997), l’être humain pour
accéder à l’estime de soi doit d’abord satisfaire une série de besoins. La pyramide de
Maslow (1943), présentée dans la figure 3, illustre ces besoins hiérarchisés et souligne bien
les limites des actes d’apprentissage auprès des apprenants adultes. L’opérationnalité de ces
besoins se fait en fonction:
1) du degré de satisfaction,
2) de la capacité à mieux faire face à l’insuffisance ou à la déperdition, ces besoins ayant
été comblés au moins une fois et,
3) de la capacité à augmenter ses potentialités et donc de l’estime de soi (Knowles, 1980).
Caractéristiques personnelles de l’adulte
. L’adulte se réfère davantage à son
expérience. En situation d’apprentissage
il fait appel à son expérience antérieure.
Caractéristiques situationnelles de l’adulte
. L’objectif premier de l’apprenant
adulte est l’actualisation du soi.
L’adulte s’engage volontairement dans des
activités d’apprentissage
L’adulte partage son temps d’étude avec
son temps de travail, son temps lié à la famille et
son temps social. Il est donc rarement à plein
temps aux études.
. L’apprenant adulte est actif dans
son apprentissage : il est le seul à décider
de ses besoins d’apprentissage et par
conséquent à générer sa propre
motivation.
L’engagement dans le processus
d’apprentissage est variable: certains adultes sont
de perpétuels apprenants tandis que d’autres
s’inscrivent à des formations épisodiquement.
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Figure 3 . Pyramide de MasÏow (1943)
A
Actualisation de soi
Estime de soi
Besoins Besoins
constants et / Amour les plus
fondamentaux / développés
Sécurité
Au premier échelon apparaissent les besoins biologiques et physiologiques : manger, boire,
se reproduire, dormir, etc. Au second, les besoins liés à la sécurité physique et
psychologique: un toit sur notre tête, un niveau de stress supportable, un environnement
confortable, etc. Au troisième, les besoins liés à l’identité, à l’enracinement, à
l’appartenance à une famille, à un groupe, etc. Au quatrième niveau, on trouve les besoins
liés à la reconnaissance par les autres : moi comme personne unique, faire reconnaître mes
compétences, mes qualités propres. Enfin, au cinquième niveau se trouve le besoin
d’épanouissement, de réalisation de soi: réaliser au mieux tout le potentiel que nous
portons en nous. Maslow (1943) estime que les différents niveaux de la pyramide sont
interdépendants et que l’on ne se met à satisfaire un besoin supérieur qu’à partir du moment
où ceux du ou des niveaux inférieurs sont comblés de manière satisfaisante. Il est inutile de
vouloir transmettre des connaissances à des gens qui éprouvent des besoins d’alimentation
et de sommeil. Si les membres d’un groupe ont faim ou ont envie de dormir, leurs besoins
physiologiques deviennent prioritaires. L’adulte qui se sent isolé et insécure, qui est
incapable de nouer des relations cordiales avec son entourage risque également de connaître
des difficultés d’apprentissage. Ces difficultés peuvent tenir à des causes qui n’ont rien à
voir avec sa volonté d’apprendre, avec la compétence du formateur ou avec les moyens de
formation utilisés. Ainsi si les besoins physiologiques, c’est à dire les besoins nécessaires à
la survie physique et psychologique, ne sont pas comblés, il semble difficile de ressentir de
la sécurité (dans le sens d’un état d’esprit serein et confiant) et plus encore de pouvoir se
centrer sur des apprentissages qui permettront l’actualisation de soi (Marchand, 1997). La
satisfaction du besoin de l’estime de soi est un facteur central dans l’optimisation du
processus d’apprentissage. En effet, l’apprenant ayant une faible image de lui-même sera
plus réticent à accepter le déséquilibre cognitif nécessaire lors de l’acquisition de
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connaissances nouvelles (Bourgeois & Nizet, 1997). Cependant, la seule satisfaction de ces
différents besoins n’est pas stiffisante pour garantir qu’il y ait processus d’apprentissage.
Passons maintenant aux déterminant sociaux de l’apprentissage chez les adultes.
Les déterminants sociaux
Les déterminants sociaux réfèrent aux éléments relatifs au contexte de
l’apprentissage comme par exemple le climat social ou la dynamique du groupe. L’adulte a
beau être au centre de son apprentissage et en être le premier responsable, il n’en demeure
pas moins que cet apprentissage sera effectué dans un contexte, dans un environnement
particulier, avec d’autres adultes le plus souvent. Il y a ainsi des facteurs, des conditions
extérieures qui influencent l’apprentissage. Ce climat est créé à la fois par le formateur qui
non seulement soutient les apprenants dans leur processus mais génère également un climat
où l’adulte est reçu, reconnu, accueilli et valorisé par lui-même et par ses pairs (Marchand,
1997).
Le climat social occupe une place importante, car l’apprenant adulte apprend avec et par les
autres. Ceci s’inscrit dans la droite ligne de pensée de Vygotski (197$) qui a souligné
l’importance de la dimension collective et sociale de l’apprentissage, le groupe exerçant à
la fois une dimension de soutien à l’apprentissage et de soutien psychologique. En effet,
plus que dans n’importe quelle autre situation d’apprentissage, former des adultes c’est le
plus souvent intervenir dans un groupe en fonction d’objectifs et d’un contenu déterminé
dans un contexte donné. Solar et Paquette-Frenette (1997) et Solar (2001) soulignent que
pour les adultes, le fait de travailler en groupe agit comme un démultiplicateur sur les
apprentissages. Un des éléments majeurs de satisfaction porte sur le savoir et la
construction du savoir. Le groupe, conçu comme déterminant environnemental, semble en
effet favoriser l’appropriation des savoirs, la critique des savoirs et la construction du
rapport au savoir. Toutefois il faut également souligner que si le groupe possède des
avantages, il présente également des inconvénients. En effet, les groupes humains sont
constitués d’entités vivantes, qui naissent, croissent, développent des dispositions propres et
disparaissent. Les groupes d’adultes en formation présentent certaines caractéristiques:
durée de vie plus ou moins courte (des formations minutes aux stages longs), hétérogénéité
(des genres, de la classe d’âge, des styles d’apprentissage, du milieu socioprofessionnel, des
situations familiales etc.), parcellarisation (modularisation, alternance, entrées et sorties
permanentes etc.) (Bouyssières, 2001).
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Il est important de retenir ici que l’adulte en formation peut:
• avoir de la difficulté à s’exprimer parce qu’il est en groupe;
• se montrer très sensible aux expériences émotives vécues en groupe; celles-ci peuvent
encourager ou décourager ses intentions de poursuivre des études ou un apprentissage; il
peut se trouver valorisé ou dévalorisé par le groupe, suivant la perception qu’il en a.
Il s’agit donc non seulement de gérer les contraintes de temps qui sont différentes pour
chacun des membres du groupe, et d’autre part de gérer l’hétérogénéité notamment liée au
savoir (Solar, 2001). L’ensemble de ces contraintes se matérialise de deux manières
principales: à travers la gestion du temps et à travers la dynamique du groupe. La synthèse
des contraintes liées au temps et à la dynamique chez le groupe d’apprenants adultes est
présentée dans le tableau W.
Tableau IV: Synthèse des contraintes liées au temps et à la dynamique chez le groupe
d ‘apprenants adultes
Contraintes liées au temps Contraintes liées à la dynamique
• Se rencontrer • Difficulté pour parvenir à un consensus
. Respecter un échéancier • Diversité culturelle
. Effectuer des tâches • Manque d’engagement de certains
. Respecter le rythme des autres membres
. Gérer les conflits
. Sentiment d’être moins écouté par les
autres
Source : Libre adaptation de l’auteure. Inspiré de Solar (2001)
L’alchimie qui naît ou ne naît pas lorsqu’un groupe se forme - et qui donc induit une
intensité plus ou moins grande des avantages et des contraintes liés au groupe - relève donc
de différents paramètres qui, à défaut d’être contrôlables, sont identifiables par le
formateur. L’asymétrie du groupe, c’est à dire non seulement le genre, l’âge ou encore le
niveau de performance, mais aussi le bagage de connaissances, pose de fait la question de
l’homogénéité ou de l’hétérogénéité des groupes d’adultes.
1.3.2 Les styles d’apprentissage: un concept à la convergence de deux
courants de pensée
1.3.2.1 L’origine du style d’apprentissage
Plusieurs auteurs font remonter l’histoire du concept de style d’apprentissage à celui du
tempérament dans la mesure où les styles d’apprentissage servent à caractériser les
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apprenants à partir de certains aspects de leur comportement. Déjà les Romains et les Grecs
classaient les gens selon leur morphologie en différents types de personnes.
Les premières recherches portant sur le style d’apprentissage datent selon les écrits, des
années 1940
- 1950. Ces recherches s’inscrivent à la confluence de deux domaines de
recherche que sont la cognition et la personnalité. La complexité du style d’apprentissage
est à mettre directement en relation avec cette dualité et avec les différents courants de
recherche qui s’intéressent aux styles d’apprentissage. Les écrits en distinguent
principalement deux: d’une part le domaine de la cognition, qui a donné lieu au
développement de la notion de style cognitif, et d’autre part le domaine de la personnalité,
avec par exemple les travaux de Myers Briggs qui reposent sur la typologie de Jung
(Rieben, 2000). Jung (1921) et sa théorie des types de personnalité introduit le concept de
type, au sens de caractérisation, et propose de diviser le comportement humain. Il construit
une typologie en trois axes (rapport aux situations, type d’approche et attitude), chacun de
ces axes étant subdivisé en deux catégories (sensitif/intuitif, logique/subjectif et
extraverti/introverti).
Le style d’apprentissage est donc relié à la fois à un ensemble de conduites - stratégies dans
la manière de gérer et d’organiser l’information ainsi qu’à la manière de mettre en oeuvre ces
conduites et stratégies. Droegemueller (1999) souligne également cette double paternité en
insistant à la fois sur les recherches concernant le traitement de l’information et sur celles
qui reprennent la typologie de Jung (1921) et qui s’intéressent à la personnalité des
apprenants. A ce titre, citons pour exemple les travaux de Neissier (1967) en psychologie
cognitive, parus à la fin des années soixante. En se fondant sur des recherches antérieures,
Neisser (1967) et ses collaborateurs mettent en évidence la relation entre le fonctionnement
des hémisphères gauche et droit du cerveau et les activités cognitives qui en résultent. Ils
proposent ainsi de distinguer deux types de comportement cognitif permettant soit un
traitement sériel, dit encore séquentiel de l’information, soit un traitement parallèle ou
simultané de l’information. Neisser (1967) fut le premier à décrire deux processus cognitifs
bien différenciés.
Mais revenons aux origines du style d’apprentissage. Comme nous l’avons mentionné, le
style d’apprentissage est indissociable de l’histoire du style cognitif. En effet, après
plusieurs tentatives d’application pratique du style cognitif, le concept de style
d’apprentissage apparaissait pour répondre davantage aux besoins des praticiens sur le
tenain (Orly- Louis, 1995).
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1.3.2.2 Du style cognitif au style d’apprentissage
La notion de style d’apprentissage est donc directement dépendante de celle de style
cognitif et s’inscrit dans la réflexion des psychologues de la personnalité tels que par
exemple Aliport (1961). Allport, en 1937, aurait été le premier auteur à parler de «style
cognitif» dans son ouvrage «PersonaÏity: a psychologicaÏ interpretation» (Chevrier,
Fortin, Le Blanc, Théberge, 2000 a). On le constate, la notion de style cognitif a ses racines
dans l’étude de la personnalité. Cette approche est également reprise dans la définition du
dictionnaire de l’éducation le Legendre (1993) qui parle d’une
« approche personnelle, globale relativement stable qui caractérise la nanière distincte que
prefère utiliser une personne pour penser, apprendre, comprendre, organiser son expérience
et son savoir, percevoir et traiter 1 ‘information, appréhender des éléments perceptuets ou
résoudre un problème dans une grande variété de situations. » (‘pp.l 195)
Ainsi, chaque individu possèderait un ensemble de traits personnels, à la fois cognitifs et
affectifs, correspondant à des modes fondamentaux de penser et d’agir qui orientent ses
perceptions, ses images et ses jugements. Selon Witkin (1976) les styles cognitifs
correspondent aux «différences individuelles dans la manière dont nous percevons,
pensons, résolvons les problèmes, apprenons et sommes liés aux autres ». Messick (1970)
est également fréquemment cité comme point de référence du champ portant sur les styles
cognitifs. C’est dans les années 1970 que cet auteur présente les styles cognitifs comme
renvoyant à la fois aux «différences individuelles dans la manière de traiter et d’organiser
l’information et aux attitudes stables ». Il établit une première classification qui réfère à
neuf styles cognitifs différents dépendant du champ / indépendant du champ; balayage
(scanning), ampleur des catégories (breadth of categorization), styles conceptuels
(conceptualizing styles), complexité cognitive / simplicité cognitive, réflexivité /
impulsivité, général / spécifique (levelling — sharpening), contrition / flexibilité et tolérance
pour l’incongruité. Ce large éventail de styles cognitifs, construit autour du concept
d’organisation et de traitement de l’information, a cependant été critiqué par Kogan (1971)
qui s’attache à concevoir les styles cognitifs dans une perspective éducationnelle et située à
la croisée de la cognition et de la personnalité. Ainsi des neufs styles cognitifs identifiés par
Messick (1970) cinq n’auraient aucune implication d’ordre éducatif, deux seraient
spécifiques aux enfants et surtout aucun ne serait propre à l’apprenant adulte (Joughin,
1992).
Mais ce que l’on constate surtout, sans pour autant entrer à ce moment-ci de notre
développement dans une recension des écrits, c’est que le concept de style cognitif
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s’énonce au pluriel. Cette pluralité reflète le fait que la recherche portant sur les styles
cognitifs a non seulement été développée dans des champs de recherche différents mais
également par des chercheurs, ou des groupes de chercheurs ayant des objets de recherches
très différents au sein d’un même champ de recherche. C’est ainsi que certains styles
cognitifs sont associés aux noms de chercheurs en particulier: dépendant / indépendant du
champ à Witkin, réflexif/impulsif à Kogan, sérialiste/ globaliste à Pask ou encore
divergeant/convergeant à Hudson (Squires, 1992).
Au début des années, 1990, la notion de style cognitif est peu à peu remplacée par celle de
style d’apprentissage, mais ce glissement avait commencé dès les années 1970. En effet,
dès ces années-là, les chercheurs avaient souligné les problèmes que posait le concept de
style cognitif en termes d’instrumentation et de généralisation des données (Robotham,
1999). C’est donc pour répondre à des besoins de la pratique pédagogique que la notion de
style d’apprentissage a été introduite. En quête de moyens plus pratiques pour respecter les
différences individuelles des élèves, les chercheurs ont développé des outils conceptuels
(définitions, modèles), des pratiques (instruments) pour mesurer les caractéristiques des
élèves en termes d’apprentissage plutôt qu’en termes généraux de fonctionnement cognitifs.
D’une manière schématique, on peut dire que les styles d’apprentissage sont une
application pratique et concrète des styles cognitifs ou encore une manifestation, dans un
contexte spécifique, des styles cognitifs, définis à un niveau plus général (Chevrier, Fortin,
Le Blanc, Théberge, 2000 b). Le style d’apprentissage se distingue du style cognitif en ce
qu’il apparaît comme un concept plus englobant, dans la mesure où il prend en compte les
aspects affectifs, physiologiques et sociologiques tandis que le style cognitif ne s’attache
qu’à la dimension cognitive. « Les styles d’apprentissage sont des caractéristiques
cognitives, affectives et physiologiques indiquant de façon relativement stable comment les
apprenants perçoivent répondent à et interagissent avec l’environnement d’apprentissage”
Keefe. La distinction entre style cognitif et style d’apprentissage se fait en termes de partie
et de tout. Le style d’apprentissage englobe le cognitif, l’affectif et le physiologique. Le
style cognitif est donc une composante du style d’apprentissage. Il caractérise la manière
d’un individu de traiter l’information relevant des domaines de la perception, de la
cognition, de la mémoire et de la résolution de problème. La figure 4 présente le passage du
style cognitif au style d’apprentissage dans les années 1970.
27
Figttre 4 Dit style cognitifau style d’apprentissage
(Libre adaptation de 1 ‘auteztre)
1.4 Définitions
1.4.1 L’apprenant adulte
Le contexte de recherche qui est le nôtre, à savoir les formations en ligne, nous conduit tout
naturellement à nous intéresser à l’adulte en tant qu’apprenant, puisque ce dernier constitue
la très grande majorité du public inscrit dans ce type de formation. Cependant il importe de
s’entendre sur la définition à donner à l’adulte en situation d’apprentissage car les auteurs
qui s’attachent à définir l’adulte et l’apprentissage chez l’adulte proposent parfois des
versions différentes de ces termes. Avant toute chose, le mot adulte n’est pas un terme
technique, propre aux sciences humaines ou à la philosophie: il appartient au langage
commun, et c’est à ce niveau qu’il faut d’abord le comprendre.
Un premier examen d’un dictionnaire généraliste, tel que par exemple Le Petit Robert
(1991), définit l’adulte en ces termes:
« Se dit d ‘un être vivant qtd est parvenu au terme de sa croissance, soit de ta fin de
l’adolescence au commencement de la vieillesse (...) chez l’homme, de la fin de
l’adolescence ait commencement de la vieillesse. » (pp.2 7)
Le style cognitif
> Traduit une approche
personnelle et stable dans la
manière de traiter
l’information
> S’intéresse à la
manière d’apprendre du seul
point de vue de la cognition
et du traitement de
l’information
Le style d’apprentissage
> Rend compte de
comportements distinctifs sur les
plans cognitifs mais également
affectifs, psychologiques et
sociologiques.
> Traduit une préférence
pour une manière d’apprendre du
point de vue du traitement de
l’information mais également du
point de vue de la préférence pour
un type d’environnement
d’apprentissage et des traits
propres à la personnalité.
De la mesure des caractéristiques individuelles en termes de préférences cognitives (les
styles cognitifs) à la mesure des caractéristiques individuelles en termes de
comportements d’apprentissage (les styles d’apprentissage).
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Et si on consulte les entrées «adolescence » et «vieillesse » voici ce que nous trouvons:
- Adolescence: «4ge qui succède à l’enfance (énviron de 12 à 18 ans chez les filles et
de 14 à 20 ans chez tes garçons), immédiatement après la crise de puberté. »
- Vieillesse: «Dernière période de la vie normale qui succède à la maturité,
caractérisée par un affctiblissement global des fonctions physiologiques et des
facultés mentales et par des modfications atrophiques des tissus et des organes. »
(pp. 2092)
Ainsi, à la lumière de ces définitions, l’adulte pourrait se définir comme un être qui se situe
entre 1$-20 ans et le début du vieillissement. Cette définition renvoie ici au caractère
biologique de l’adulte et suggère que l’on considère comme adulte « toute personne ayant
les capacités de se reproduire », puisque situé juste après la période de la puberté. L’adulte
serait aussi un être majeur c’est-à-dire en âge d’être responsable de ses actes, d’un point de
vue civil, au sein de nos sociétés. L’adulte serait donc un être mature et majeur. Or maturité
et majorité ne sont pas synonymes. La maturité, concept biologique et, par extension,
psychologique, signifie l’état d’un organisme qui a atteint son plein développement; le signe
le plus clair en est l’aptitude à la reproduction. La majorité, concept d’ordre juridique et
social, est l’âge légal où l’on attribue à l’être humain l’entière responsabilité de ses actes,
ainsi que les droits qu’elle implique; être majeur, c’est être homme ou femme à part entière,
c’est pouvoir exercer les rôles essentiels à la vie sociale, dont les principaux sont le
mariage, le travail, la citoyenneté, le plein usage de ses biens. Il va de soi que l’âge de la
maturité n’est pas toujours identique à la majorité; dans nos sociétés industrielles, l’âge où
l’on peut exercer un métier, l’âge de la production est nettement postérieur à celui de la
reproduction. Quant à la maturité psychologique, cette sûreté de jugement qu’on n’acquiert
que par une longue expérience, elle n’arrive que fort tard, parfois même jamais.
De plus, différents l’un de l’autre, ces deux concepts sont, chacun, relatifs. La maturité
biologique varie avec les époques et les climats. Quant à la majorité, chaque civilisation et
même chaque période de l’histoire la déterminent à leur manière. Dans les sociétés
archaïques, l’accès à l’état adulte ne va pas de soi; l’individu doit authentifier son
changement d’âge par des rites de passage qui symbolisent à la fois la mort de l’enfant et la
naissance de l’homme. Si, dans notre civilisation, les rites de passage (examens, initiations,
service militaire, etc.) sont moins précis, il reste que l’état adulte est déterminé par un code,
juridique ou moral. Il faut passer à l’âge adulte, et ce passage n’est pas garanti de manière
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égale pour tous. Ainsi, dans les civilisations antiques, il semble qu’on est plus ou moins
«majeur» selon la fonction sociale qu’on assume; lorsque Platon affirme qu’il faut cinquante
ans pour faire un homme, cet homme, en fait, se limite à la caste des gardiens philosophes;
les autres terminent leur éducation bien plus tôt et sont par là même moins adultes puisque,
n’ayant pas accès aux vertus supérieures (courage, sagesse), ils ne disposent pas de l’autorité
qu’elles confèrent. Chez Aristote, le maître est plus adulte que l’esclave, le contemplateur
que l’artisan, le sage que l’intempérant, le vieillard que le jeune homme, le mari que la
femme. Ces différentes compréhensions du terme adulte s’expliquent donc à la fois d’un
point de vue culturel mais également en fonction de la conception du temps dans les
sociétés et de l’espérance de vie (donc du niveau de développement). Toutefois, si cette
définition a le mérite d’être générique (et donc généraliste) elle est cependant orientée
sémantiquement (le biologique et le politique) et ne s’adapte pas spécifiquement au
domaine de l’éducation.
Un second examen, cette fois-ci fait à l’aide d’un dictionnaire spécialisé en éducation, Le
Legendre (1993) nous apprend que l’adulte est «toute personne âgée d ‘au moins 16 ans et
ayant quitté l’école» tandis que l’entrée «andragogie» nous précise qu’est considéré
comme «adulte» ceux qui ont «quitté le système scolaire et qui ont cependant besoin de
mesurse d’appoint ou de soutien particulier ». On le voit, les définitions varient en fonction
du contexte et du domaine de spécialisation. Concernant notre objet de recherche, et le
contexte éducatif dans lequel il s’inscrit, ainsi que les différentes définitions présentées ci-
dessus, nous retiendrons qu’un apprenant adulte est une personne:
«de plus de 18 ans, qui a quitté le système scolaire et qui suit une formation universitaire de
manière a obtenir un complément de formation ou un soutien particulier. L ‘adulte en
formation continue n ‘est donc pas inscrit dans un système universitaire à temps plein. »
Si l’on procède maintenant à la définition de ce qu’il convient d’entendre par «formation
des adultes » on retrouve également un spectre de nuances. Quelles différences faire entre
apprentissage des adultes, éducation permanente, formation continue, formation
permanente? Tentons de clarifier ces différents concepts.
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1.4.2 La formation à distance
L’arrivée des technologies de l’information et de la communication a fait apparaître de
nouveaux dispositifs de formation que l’on retrouve sous diverses appellations telles
que par exemple : enseignement à distance, formation à distance, formation ouverte et à
distance ou encore formation en ligne. Voyons-les plus en détail.
> L’enseignement à distance (EAD)
L’enseignement à distance satisfait un objectif de transmission de savoirs. Lesne (1977)
caractérise l’enseignement à distance comme un mode de transmission des savoirs de type
transmissif, c’est à dire où un enseignant sait et a pour mission de transmettre un savoir à
des apprenants qui ne savent pas. Le but de l’enseignement est alors de réduire la
dissymétrie observée entre enseignant et apprenant, ce dernier devant progressivement
accéder au savoir de l’enseignant, ou du moins au savoir tel qu’il est défini dans le projet
pédagogique. Les buts de l’enseignement sont donc explicites, les méthodes codifiées, et
enseigner rime avec apprendre, expliquer, prouver, démontrer. L’objectif est donc avant
toute chose un objectif de compréhension. Examinons quatre définitions de l’enseignement
à distance.
« L ‘enseignement à distance est un enseignement suivi sans présence d’enseignant. » Cette
définition de la loi française de 1971 a le mérite d’être simple et claire et de s’appliquer aux
trois générations d’enseignement à distance; elle admet que des enseignements à distance
comprennent des regroupements exceptionnels d’étudiants en présence d’enseignants.
« L ‘enseignement à distance est une forme industrialisée d ‘enseignement. » Cette définition
de Peters (1973) est typique de l’enseignement de la seconde génération. Peters (1973) la
développe comme suit:
« C’est une for,ne de communication de connaissances et de compétences rationalisée par la
division dit travail, une organisation systématique et Ï ‘utilisation des tecÏmoÏogies de ta
communication, en particulier ta reproditction pédagogique de grande qualité et permettant
d ‘enseigner à de nombreux étudiants où qu ‘ils soient.»
« L ‘enseignement à distance est une famille de méthodes éducatives où Ï ‘enseignement se
réalise séparément de l’apprentissage. » Cette définition de Moore (1973) admet le cas de
situation contigu” de l’enseignant communiquant avec l’apprenant par des moyens
artificiels et sans le voir, mais elle exclut sa présence en face-à-face et la communication de
vive voix.
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Et enfin,
((L ‘enseignement à distance couvre dtfjérentes formes d ‘étude sans supervision continite et
immédiate des étudiants, mais avec un planning et une gzcidance de l’institution enseignante. »
Cette définition de Holmberg (1977), souligne le rôle des institutions enseignant à distance,
non seulement dans la production et la communication de l’enseignement à distance, mais
aussi dans la cohérence des programmes offerts, l’encadrement et la guidance des étudiants
à distance.
Notons que ces définitions caractérisent plus particulièrement l’enseignement à distance des
première et deuxième générations. Après 1980, c’est-à-dire lorsque l’on considère
l’enseignement à distance dans son rapport avec les technologies, on voit apparaître les
définitions suivantes
«L ‘enseignement à distance est un moyen d ‘apprentissage “diatogique” artUîciet où ta
distance entre t’apprenant et l’institution aidante est franchie uniquement ou princtpalement
par un transtnetteur de signaux artficiels.»
Ici Delling (1987) met en évidence le rôle du “ dialogue “ dans l’enseignement à distance.
« L ‘enseignement à distance est t ‘ensemble des dispositifs fournissant une instruction par
communication d ‘imprimés ou d ‘information électronique à des personnes engagées dans un
apprentissage planifié à un lieu ou itn moment dffe’rent de ceux auxquels interviennent tes
instructeurs. »
Dans cette dernière définition, Moore (1990), par sa théorie de la “distance
transactionnelle “, met en évidence les effets du dialogue et de la structure d’aide sur
l’apprentissage à distance.
En conclusion on retiendra donc que l’enseignement à distance reconnaît:
1) une séparation spatiale et/ou temporelle entre apprenant et enseignant,
2) un recours aux médias pennettant l’apprentissage malgré cette séparation.
On soulignera aussi dans les définitions de l’enseignement à distance le rôle de l’institution
enseignante et le concept de dialogue apparu en 1987. L’enseignement à distance se
différencie de la formation à distance non pas à travers le concept de distance (dans les
deux cas les moyens de communication et d’information peuvent être utilisés pour pallier
les différentes distances présentées en amont), mais davantage en regard des valeurs
d’« enseignement» et de «formation» qui sous-tendent chacune de ces deux appellations
(Lameul, 2000).
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> Formation à distance (FAD) et formation ouverte à distance (FOAD)
A la relation transmissive de l’enseignement que nous venons de voir, se substitue en
formation à distance une relation pédagogique triangulaire où l’apprenant élabore ses
connaissances à partir de son environnement, le formateur étant l’une des ressources
humaines dans cet ensemble. Plus particulièrement, la formation à distance offre un style
d’enseignement qui diffère de la salle de classe puisqu’il requiert de l’apprenant une
autonomie. Henri (1985) souligne, que l’expression de «formation à distance » recouvre
sémantiquement les concepts de l’enseignement à distance et de l’apprentissage à distance
et qu’elle «englobe les deux temps du processus éducatf et les traite de manière
dynamique ». Elle s’apparente à une modalité de formation qui, grâce à l’utilisation de
différents moyens de communication, rompt avec les trois unités de temps, de lieu et
d’action en permettant aux apprenants de se former sans avoir à se déplacer dans un lieu
spécifiquement identifié pour la formation et en entrant en contact avec le formateur
accompagnateur ou l’enseignant par des moyens de communication (Lameul, 2000). Le
dictionnaire de l’éducation, le Legendre (1993) parle quant à lui de la formation à distance
en ces termes
«Programme deformation qui permet à un élève de recevoir uneformation à domicile ou sur
son lieu de travail. Ce programme permet à 1 ‘apprenant d ‘entreprendre ou de poursitivre des
études, sans supervision directe et en dehors du système éducatif traditionnel mais par
t ‘intermédiaire d’un ou de plusieurs moyens tels que la radio, la télévision, l’ordinateur, la
correspondance.»
Il existe plusieurs définitions de la formation à distance qui mettent en lumière les
différents aspects de cette modalité spécifique de formation. Ainsi on peut également
trouver que la formation à distance est
« Un dispositif de formation fondé sur une prise en compte des besoins des apprenants,
articulant les contenus de formation à des services variés (tutorat, forums etc.) les libérait t
des contraintes de lieu et de moment.»
Ou encore:
« Un dispositifsouple de formation organisé en fonction des besoins individuels ou collectifs
(‘individus, entreprises, territoires,). Elle comporte des apprentissages individualisés et 1 ‘accès
à des ressources et compétences locales à distance. Elle n ‘est pas exécutée nécessairement
sous le contrôle permanent d ‘un fonnateur. »
Ministère de l’édtication- France
Circulaire DGEFP n° 2001-22 du 20juillet 2001
3.)
D’une manière générale, on retiendra pour notre recherche, que la formation à distance
couvre l’ensemble des dispositifs techniques et des modèles d’organisation qui ont pour but
de fournir un enseignement ou un apprentissage à des individus qui sont distants de
l’organisme de formation prestataire de service. Ce mode de formation requiert des
techniques spéciales de formation, de conception des cours, et des moyens de
connnunication reposant sur une technologie électronique ou autre. L’approche de la
formation à distance s’inscrit donc davantage dans une conception constructiviste de
l’enseignement.
Quant à la définition de la formation ouverte et à distance (FOAD), traduction littérale de
l’anglais «Open and distance learning », plus spécifiquement employée en Europe, nous la
définirons comme une variante de la formation à distance mais se positionnant sur
l’intégration des Technologies de l’information et de la Communication, de l’adaptation à
l’individu et de la modularité de la formation. L’Unesco caractérise ces formations par:
“une liberté d’accès aux ressources pédagogiques mises à disposition de l’apprenant, sans
aucune restriction, à savoir: absence de conditions d’admission, itinéraire et tythme de
formation choisis par l’apprenant selon sa disponibilité et conciïtsion d’an contrat entre
l’apprenant et l’institution.))
ou encore de la même source:
«La formation ouverte et à distance se caractérise par un dispositfdeforination fondé sur
une prise en compte des besoins des apprenants, articulant les contenus de formation à des
services variés (tutorat, forum, exercices ou simulations...), les libérant des contraintes de
lieux et de moments. La FOAD peut ainsi être partiellement oit intégralement à distance. »
Ainsi la notion d’ouverture est liée à celle d’accessibilité et surtout au premier critère de
cette accessibilité, celui des conditions administratives d’admission et de formation,
autrement dit des titres requis pour y accéder. En Angleterre notamment, cette notion est
mise en avant avec l’Open University, à laquelle tout adulte est admis à s’inscrire, même
s’il ne possède pas les diplômes généralement requis dans l’enseignement supérieur.
L’ouverture de la formation traduit donc, dans ce contexte, la volonté d’élargir l’accès au
savoir à la fois matériellement (grâce aux différents médias de l’enseignement à distance) et
institutionnellement (grâce à l’absence de sélection à l’entrée).
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Formation en ligne
L’accélération rapide du développement des technologies et le manque de théories ont
donné naissance à une série d’appellations pour définir l’utilisation pédagogique de
l’ordinateur. D’une manière générale les applications pédagogiques de l’ordinateur (APO)
regroupent toutes les applications pédagogiques liées directement au processus
d’enseignement
- apprentissage. Ces applications sont souvent présentées sous les
appellations francophones suivantes: FAO (Formation Assistée par Ordinateur), EAO
(Enseignement Assisté par Ordinateur), EAIO (Enseignement kitelligemment Assisté par
Ordinateur). Cependant depuis quelques années, l’expression «formation en ligne»
apparaît de plus en plus dans les écrits en sciences de l’éducation. Si Collins, Brown et
Holum (1991) ont déjà caractérisé ce type de formation à travers les fonctions de
communication, d’information et de production, Paquette, Ricciardi-Rigaut, de la Teja,
Paquin (1997) en identifient deux autres, à savoir celle de navigation et de gestion et celle
d’assistance. La formation en ligne que l’on retrouve aussi sous l’appellation «e-leaming»
ou de <f e-formation» est un sous-ensemble de la formation à distance dont la principale
caractéristique est de faire appel aux réseaux électroniques. La formation en ligne désigne
«Tout dispositif de formation qui utilise un réseau local pour dffitsei interagir ou
communiqtter. Ce qui inclut l’enseignement à distance, en environnemnent distribué (‘autre que
l’enseignement par correspondan ce classique,), l’accès à des ressources par téléchargement
ou eit consultation sur le Net. La formation en ligne peut faire intervenir des outils
synchrones ou asynchrones, des systèmes tutorés, des systèmnes à base d’autoformation, ou
une combinaison des éléments évoqués.»
Paquette, Ricciardi-Rigaut, de la Teja, Paquin (1997)
Ainsi, la formation en ligne ne se définit pas seulement pas sa composante technologique,
mais aussi par l’amalgame de ses trois composantes : la présence de ressources
informatiques pour soutenir la démarche des apprenants, une vision constructiviste et
cognitiviste de l’apprentissage et un lieu virtuel qui abrite des systèmes en interaction
(Doré, 1998). Si la formation en ligne appartient à la catégorie de la formation à distance,
elle s’en distingue cependant car on la considère souvent comme un nouveau domaine de
l’enseignement, domaine distinct à la fois de l’enseignement présentiel et des deux
générations antérieures d’enseignement à distance.
Ainsi nous retenons l’appellation de «foniiation en ligne» en ce qu’elle réfère d’une part à
une certaine conception de la transmission des connaissances et des savoirs et qu’elle
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souligne d’autre part une pratique éducative qui fait référence explicitement à un type de
média : l’ordinateur.
1.4.3 Les styles d’apprentissage
Définir les styles d’apprentissage n’est pas une question simple tant un simple survol de la
littérature met rapidement en évidence la pluralité et la diversité des définitions. En effet
certains auteurs mettent l’accent sur les caractéristiques du comportement lui-même,
d’autres sur le processus ou la structure inférée à partir du comportement. Pour d’autres
encore, le style d’apprentissage émerge d’un ensemble de caractéristiques définissant le
profil d’apprentissage unique d’un apprenant, pour d’autres encore il renvoie à une
typologie des types de personnes (Chevrier, Fortin, Le Blanc et Théberge, 2000).
A des fins de clarté nous organisons les définitions qui suivent en deux grandes catégories
issues de l’examen de la littérature scientifique portant sur ce sujet 1) le style
d’apprentissage comme prédisposition psychologique et 2) le style d’apprentissage vue
comme une manière personnelle et distincte d’agir.
1.4.3.1 Le style d’apprentissage, une prédisposition psychologique
Des auteurs conune Keefe (1979) perçoivent le style d’apprentissage comme étant différent
et distinct pour chaque apprenant
« Le style d’apprentissage est ct l’ensemble des facteurs cognitifs, affectifs et physiologiques
qui agissent à titre d ‘indicateurs relativement stables de la manière dont l’apprenant perçoit
son environnement d ‘apprentissage, interagit avec cet environnement ety répond. »
Keefe (1987)
Ces «indicateurs relativement stables» qui caractérisent les apprenants dans leur
apprentissage font dire à d’autres auteurs, tels que Curry (1990) ou Reinart (1976) par
exemple, que le style d’apprentissage correspond à une sorte de programme intérieur qui
gère le comportement de la personne
« Le style d’apprentissage d’un individu est la manière dont cette personne est programmée pour
apprendre le pltts efficacement, c ‘est-à-dire pour recevoir, comprendre, retenir et être capable
d’utiliser une nouvelle iiformation. »
Reinert (‘1976,)
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Le style d’apprentissage devient alors une sorte de caractéristique immuable, inchangeable,
avec laquelle il faut composer et dont l’origine serait psychologique ou neurophysiologique.
Le style d’apprentissage renvoie alors à l’existence d’une structure psychologique chez
l’individu, structure correspondant à une prédisposition qui se manifesterait dans le
comportement de l’apprenant (Chevrier, Fortin, Le Blanc et Théberge, 2000).
1.4.3.2 Le style d’apprentissage, une manière personnelle d’agir
Pour d’autres auteurs, le style d’apprentissage désigne une certaine manière caractéristique,
c’est-à-dire personnelle et distincte, d’agir et de se comporter dans un contexte
d’apprentissage. Il se définit alors comme une caractéristique essentiellement acquise,
fondée davantage sur l’expérience et par conséquent modifiable.
Dans cette perspective, l’apprenant a une certaine emprise sur sa situation d’apprentissage, il
a le pouvoir de décider de la conduite et de la stratégie à adopter dans la perspective
d’atteindre ses objectifs de formation. En ce sens, ces auteurs s’inscrivent dans la lignée de
la pensée constructiviste et redonnent à l’apprenant son entière autonomie. La psychologie
cognitive invite, en effet, à considérer les personnes comme des agents actifs de leur
apprentissage et donc autonomes dans le choix de conduites et de stratégies d’apprentissage.
« Le style d’apprentissage est la manière dont chaque apprenant commence à se concentrer
sur une iiformation nouvelle et dfficiÏe, ta traite et la retient. »
Dunn et Dunn (1993)
La question de la conscience de l’apprenant et de son emprise sur son propre processus de
traitement de l’information, dans un contexte d’apprentissage, est au coeur même de la
question du style d’apprentissage (Chevrier, Fortin, Le Blanc, Théberge, 2000). Le concept
de style d’apprentissage se définirait alors dans la constance des différents choix
d’apprentissage faits par les apprenants. Ainsi le style d’apprentissage issu d’un type de
conduites récurrentes traduirait à la fois la représentation que l’apprenant se fait de lui
même et de la situation d’apprentissage dans un contexte donné. Dans ces définitions
l’accent est mis sur le processus d’apprentissage.
tt Style d’apprentissage: Mode preférentiel inodfiable via leqïtel le stjet maîtrise un
apprentissage, résout un problème, pense o, u toïct simplement, réagit à une situation
pédagogique. Cette caractéristique propre à chacun se tradïtit par une orientation lilarquée
vers les personnes ott vers les tâches, par des capacités de perception dffe’rentes, par une
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sensibilité plus oit moins grande à un encadrement extérietu par une propension à travailler
seul ou en équte, par une preférence pour ttn enseignement strttcturé... »
Legendre Dictionnaire actttel de l’éducation (1993)
D’après les définitions que nous venons de citer, le style d’apprentissage apparaît comme
un concept que les chercheurs ont utilisé pour rendre compte soit de la régularité d’un
comportement soit pour rendre compte de la différence de comportement d’un apprenant à
un autre. Il s’agit donc d’un concept qui est fondé sur les répétitions exprimées par les
apprenants. Ce sont ces répétitions qui permettent de caractériser un comportement
d’apprentissage dans ce qu’il a de personnel (les régularités) et de différent (les différences
individuelles). La notion de style d’apprentissage semble actuellement mieux se définir en
extension qu’en compréhension. Il y a en effet de nombreux modèles mais encore peu de
théories. Le concept de style d’apprentissage demeure de fait peu intégré dans une théorie
du fonctionnement cognitif ou de l’apprentissage comme c’était le cas du style cognitif.
Cependant le lien le plus évident avec l’apprentissage est celui établi par KoÏb (1984) et par
Honey et Mumford (1992) et qui s’appuie sur l’apprentissage expérientiel. Au-delà des
divergences terminologiques, on retiendra trois éléments fédérateurs pour caractériser le
style d’apprentissage. Ainsi, peut-on dire que le style d’apprentissage traduit une préférence
pour un contexte d’enseignement et d’apprentissage, réfère à des processus de traitement
d’information et s’attache à des caractéristiques de la personnalité. Ces trois éléments
exercent une importance capitale dans la compréhension et l’utilisation du style
d’apprentissage, puisque (nous le verrons par la suite), ils coordonnent l’orgauisation
générale de la majeure partie des typologies des instruments de mesure.
Nous situant dans un contexte de formation en ligne, qui place donc l’apprenant au centre
des système d’apprentissage et fait de lui un acteur dynamique et conscient de son
processus d’apprentissage, nous privilégierons la définition du style d’apprentissage comme
la traduction d’une préférence d’un individu pour un mode de fonctionnement dans un
contexte et une situation d’apprentissage en particulier. Il ne se réduit donc pas uniquement
à un mode de fonctionnement mais traduit une conduite cognitive et une conduite affective.
Nous retiendrons ainsi plus particulièrement la définition de Sauvé, Nadeau et Leclerc
(1993) qui en s’appuyant sur la définition que Keefe (1979), définissent le style
d’apprentissage de la manière suivante
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« Le style d’apprentissage se definit comme les comportements distinctifs aux plans cognitfs,
affectifs, psychologiques et sociologiques, ces comportements servent d’indicateurs
relativement stables de la façon dont ttn individu perçoit et traite 1 ‘injbrmation, interagit et
répond à l’environnement d’apprentissage. »
1.5 Finalités de la recherche: les styles d’apprentissage comme expression
d’une pédagogie différenciée
Dans les pages précédentes nous avons présenté le contexte général de la formation à
distance et souligné que l’abandon est une problématique au coeur de la formation à
distance. Nous avons également, à travers quelques écrits issus de la littérature scientifique,
mis en exergue les différents motifs de l’abandon et parmi ceux-ci l’absence de prise en
compte du style d’apprentissage.
Suivre une formation en ligne requiert des aptitudes particulières telles que s identifier le
dispositif de communication à distance dans lequel on se situe, choisir en fonction de la
situation un mode de communication synchrone ou asynchrone, évaluer et gérer le temps
d’utilisation d’un média, formuler linguistiquement le problème rencontré (Perriault, 1996);
savoir se débrouiller seul en situation complexe mais aussi collaborer, s’orienter dans les
contraintes et les nécessités multiples, distinguer l’essentiel de l’accessoire, ne pas se noyer
dans la profusion des informations, faire les bons choix selon de bonnes stratégies, gérer
correctement son temps et son agenda (Linard, 2000); fixer son propre cadre de travail; car,
comme le précise Boullier (2000) c’est sans doute ce qui est le plus difficile dans la
formation en ligne et c’est pourtant ce qui est présenté comme la suprême liberté. Cet
ensemble d’aptitudes, et il en manque certainement, montre le degré de compétences requis
pour suivre une formation en ligne. Cette capacité de gestion le plus souvent métacognitive,
autrefois exigée des seuls cadres supérieurs, devient un préalable pour tous alors qu’elle est
faible ou absente chez une majorité d’individus (Linard, 2000).
Or, la situation d’auto-apprentissage, au coeur même des formations à distance, est
précisément ce qui concentre nombre des variables liées à l’abandon que nous avons
précédemment identifiées. La situation d’autoformation place l’apprenant dans une
situation inhabituelle par rapport à son expérience de formation initiale en présentiel, et le
pousse vers l’autonomie. L’autoformation devient alors, dans la plupart des situations de
formation, synonyme «d’autonomisation » de l’apprenant. Or il y a là un paradoxe évident,
car si l’autonomie relève du pouvoir de soi sur soi-même, elle ne peut se décréter, et encore
moins être imposée. Cette autonomie requise doit bien évidemment être relativisée en
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fonction des différentes institutions de formation à distance, mais il n’en reste pas moins
vrai qu’elle reste au coeur des processus d’ingénierie pédagogique.
L’une des voies mises en avant pour favoriser l’autonomie de l’apprenant est de concevoir
des environnements d’apprentissage susceptibles de rencontrer les styles d’apprentissage
des apprenants à distance. Car comme le souligne les recherches de Tweedell (2000),
Lenning & Ebbers (1999), Mac Kinnon, Franklin (1997; 1994), Dirkx & Jhalr (1994),
Koehler (1992), ou encore Octernaud (1990), la prise en compte du style d’apprentissage de
l’apprenant dans le processus d’enseignement favorise et optimise la persévérance et la
réussite des apprenants. Plus encore, et à la suite d’autres chercheurs (Witkin, 1973;
Gregorc, 1979; Guild et Garger, 1984; Claxton et Murrell, 1987; Schroeder, 2001) nous
présumons une relation entre le style d’apprentissage des apprenants à distance et leur
performance scolaire dans les environnements d’apprentissage. Nous nous situons ainsi à la
suite de Cano et Porter (1997) et Cano (1999) qui ont établi une correspondance entre les
styles d’apprentissage et la performance académique d’apprenants à distance. La
connaissance du style d’apprentissage de l’apprenant est donc un élément déterminant pour
l’optimisation des formations en ligne et par conséquent de l’apprentissage en tant que tel
(Dao, 2000). Sarasin (1999) insiste d’ailleurs sur la nécessité que les enseignants et
concepteurs de cours fassent converger non seulement les activités et le contenu du cours
avec les styles d’apprentissage des apprenants, mais adaptent également les techniques, les
styles d’enseignement, à ces styles spécifiques.
Ainsi si l’on souscrit à l’hypothèse que les apprenants ont des styles d’apprentissage
différents, un environnement d’apprentissage flexible devrait donc proposer des stratégies
d’apprentissages adéquates (Schmeck, 1988; Pask, 1988; Dao, 2000). La solution semble
alors couler de source, et consisterait donc à proposer des environnements d’apprentissage
susceptibles de prendre en compte ces préférences d’apprentissage. L’idée selon laquelle les
systèmes d’apprentissage devraient être conçus de façon à répondre aux besoins et aux
styles des apprenants n’est pas nouvelle. Elle est issue des théories et des principes dérivés
du cognitivisme, et notamment du constructivisme, qui considèrent que l’élément central de
tout système d’apprentissage est l’usager (Dao, 2000). La présente recherche vise donc non
seulement à identifier les styles d’apprentissage des apprenants à distance mais également à
vérifier une relation présumée entre style d’apprentissage et rendement académique. Nous
nous inscrivons ici de plain-pied dans les préoccupations qui sont celles de la pédagogie
différenciée. Car l’émergence d’un possible lien entre style d’apprentissage et performance
d’apprentissage nous conduirait naturellement à proposer des parcours d’apprentissage
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différenciés et adaptés aux différents styles des apprenants, et ce à des fins d’optimisation
du processus d’apprentissage dans les formations en ligne.
La finalité visée est donc au moins double. D’une part, elle s’adresse directement aux
enseignants, concepteurs, tuteurs et professeurs de ces environnements, et cherche à
souligner la nécessité d’élaborer et d’offrir des parcours de formation variés. Mais elle
s’adresse également aux apprenants comme facteur de motivation à travers une meilleure
compréhension de leurs propres mécanismes d’apprentissage, et comme facteur
d’optimisation des démarches d’apprentissage, notamment dans le cadre du travail
collaboratif.
L’examen de cette première partie nous a permis de souligner, en résumé: les principales
caractéristiques et constantes de la formation à distance, telles que les notions de rupture
entre les actes d’enseignement et d’apprentissage, la séparation entre enseignants et
apprenants et surtout le rôle joué par les différents médias et plus spécifiquement le média
informatique. Par la suite, la circonscription de la formation à distance dans le contexte
général canadien nous a permis de mettre en exergue un certain nombre de variables, en
lien direct avec la problématique centrale, à savoir celle de l’abandon, et parmi celle-ci
nous a permis de souligner le rôle joué par la variable «styles d’apprentissage ». Ce
contexte général posé, nous avons présenté nos trois principaux domaines de recherche que
sont : l’apprentissage des adultes, l’apprentissage dans les formations en ligne et les styles
d’apprentissage. Enfin, après avoir proposé une définition de nos concepts-clefs, nous
avons précisé les finalités de la présente recherche. Nous entrons maintenant dans notre
deuxième partie intitulée «Cadre théorique et recension de écrits » au sein de laquelle nous
présenterons les fondements théoriques des objets poursuivis par la recherche.
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CHAPITRE 2 : CADRE THEORIQUE ET RECENSION DES ECRITS
Le champ de recherche de la formation en ligne est un domaine de recherche relativement
récent et les données théoriques sont donc encore en devenir. Par théorie nous entendons un
« ensemble de concepts, de definitions et de propositions, en relation les uns avec les
autres, et qtti propose une vue systématique d ‘un phénomène, en spécflant les relations
existant entre les variables, dans le but d’expliquer et de prédire » (Legendre, 1993). C’est
l’absence de «vue systématique » du phénomène de la formation en ligne qui nous autorise
à penser avec d’autres chercheurs (Orly-Louis, 2000; Chevrier, fortin, Le Blanc, Théberge,
2000 a) que les théories sont à venir. Reste cependant le fait que si ce champ spécifique de
la recherche ne possède pas de théorie propre, il repose toutefois sur des théories générales
relatives à l’apprentissage et sur des concepts, c’est-à-dire des traits stables et communs à
une classe d’objets directement observables (Legendre, 1993).
Ainsi, notre sujet de recherche, qui porte sur les styles d’apprentissage dans les formations
en ligne, repose sur la théorie de l’apprentissage qu’est le constructivisme, la discipline
éducationnelle qu’est l’andragogie encore nommée pédagogie des adultes, et les sciences
cognitives qui trouvent notamment leurs fondements dans l’approche psychologique de
Piaget.
Nous nous proposons donc, dans les pages qui suivent, de dresser un état des lieux des
principales théories de l’éducation, en apportant plus spécifiquement un regard particulier à
l’andragogie. Puis nous nous intéresserons aux principaux postulats théoriques de la
formation à distance avant de nous pencher plus avant sur les différentes théories relatives
aux styles d’apprentissage.
2.1 Théories de l’apprentissage : vision critique
Poser la question de la caractérisation de l’apprentissage chez l’adulte demande en tout état
de cause que l’on s’interroge sur l’acte d’apprendre et en conséquence sur les différentes
théories de l’apprentissage. Les théories de l’apprentissage apparaissent comme des
modèles théoriques et abstraits qui proposent des explications cohérentes des causes,
processus et des produits de l’apprentissage (Dessaints, 1995). De fait, la théorie de
l’apprentissage à laquelle adhèrent le formateur, mais également le concepteur de
l’environnement d’apprentissage, fait partie des déterminants environnementaux auxquels
l’apprenant adulte doit s’adapter (Marchand, 1997). La récente émergence des nouvelles
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technologies pose le besoin d’une théorie de l’apprentissage qui prenne en compte ces
environnements technologiques (Duchastel, 1994; Jacquinot, 1996).
Au coeur du contexte qui est le nôtre, à savoir celui des environnements d’apprentissage
informatisés, se trouve le concept d’apprentissage. Reprenons l’approche de Linard (1994)
qui présente l’acte d’apprendre comme “la quête individuelle d’objets particuliers, les objets
de connaissances, de la part d’acteurs
- sujets en situation évolutive d’interaction “. Dans
cette perspective, l’apprentissage est défini du point de vue du sujet et le sens passe par la
signification qu’un apprenant donne à son apprentissage. Cette considération du point de
vue de l’apprenant favorise la prise en compte des différences individuelles (Charlier,
2001). Cette orientation est à mettre directement en relation avec les récentes mutations du
monde de l’éducation. Si, comme le souligne Lévy (1995), «jusque dans la seconde moitié
du X[ ième siècle, une personne mettait encore en oeuvre les compétences acquises dans sa
jeunesse (...) voire transmettait son savoir de manière quasi-inchangée, à ses enfants ou
apprentis; ce schéma est complètement obsolète de nos jours ». Non seulement les gens
sont appelés à changer plusieurs fois de métier dans leur vie, mais à “l’intérieur” d’un même
métier, les connaissances ont un cycle de renouvellement de plus en plus court. C’est ainsi
qu’aux tentatives, souvent associées au béhaviorisme, d’améliorer avant tout le processus
d’enseignement, succède aujourd’hui un intérêt plus marqué pour le processus
d’apprentissage associé au cognitivisme et au constructivisme (Doré, Basque, 1998).
Les principales théories de l’apprentissage que les écrits (Henri & Lundgren-Cayrol, 2001;
Dessaint, 1995; Marchand, 1997) identifient distinguent les théories béhavioriste,
cognitiviste et humaniste. Toutefois, par souci de pertinence et par volonté de rester
toujours au plus près de notre objet de recherche, nous traiterons plus particulièrement des
théories de l’apprentissage qui entretiennent des liens avec la formation à distance. C’est
ainsi que nous aborderons, dans ce chapitre, les théories cognitiviste et constructiviste.
2.1.1 Le Cognitivisme
Si la cohérence et l’objectivité du modèle béhavioriste le rendent transparent, il est
beaucoup moins simple de décrire les contours d’une conception cognitive de
l’apprentissage en ce qu’elle se définit comme l’interprétation des processus cognitifs, tels
que le raisonnement par exemple, en termes de calcul et de traitement de l’information
(Legendre, 1993). Cette théorie représente l’apprentissage comme le processus par lequel
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se développent, se transforment et s’acquièrent les structures et les capacités cognitives de
chacun à travers ses actions sur l’environnement. Le postulat de base est que tout
apprentissage se réalise à partir de structures cognitives qui sont déjà présentes. Apprendre
consiste donc à transformer des structures cognitives préalables en structures nouvelles
(Lebrun, 2002). La recherche dans ce domaine porte notamment sur la structure de la
mémoire à long et court terme et sur les stratégies cognitives et métacognitives mises en
oeuvre pour acquérir les connaissances et résoudre des problèmes. Le cadre théorique
concernant cet aspect est double: d’une part européen, qui privilégie la notion de conflit
sociocognitif et d’autre part américain, qui met davantage en exergue l’apprentissage dit
coopératif. Même si Bourgeois et Nizet (1997) soulignent les limites de ces cadres, en ce
qu’ils s’appuient exclusivement sur des échantillons d’enfants et non d’adultes, ils
soulignent dans le même temps la pertinence des hypothèses formulées ainsi que les
fondements empiriques et théoriques.
La théorie du conflit sociocognitif, qui s’est essentiellement développée en Europe,
s’inspire du postulat piagétien et du rôle joué par le conflit cognitif mais en differe par le
cadre dans lequel il s’inscrit : le conflit cognitif est accrû lorsqu’il se double d’un conflit
social (Bourgeois & Nizet, 1997). Les confrontations entre individus sont à la source du
développement et s’articulent selon un modèle en spirale avec une succession alternée de
phases : confrontation interindividuelle et construction de schèmes cognitifs, nouvelles
compétences acquises et activité autonome du sujet permettant de nouvelles constructions.
Le conflit sociocognitif entraîne des changements cognitifs car des actions peuvent être
menées sur le système représentationnel, les procédures de résolution de problèmes et la
gestion de Uactivité.
Trois arguments sont avancés par Bourgeois et Nizet (1997) pour valider la théorie du
conflit sociocognitif:
Le conflit social favorise une décentration de l’individu par rapport à ses propres
croyances;
> La connaissance de nouvelles informations permet l’élaboration de nouvelles
réponses;
La dimension sociale du conflit sociocognitif induit une participation plus active des
apprenants.
De son côté, la théorie de l’apprentissage coopératif s’est essentiellement illustrée en
Amérique. Ainsi en Amérique du Nord, la formation des adultes se développe le plus
souvent dans le cadre de la pratique de groupe (Solar, 2001). L’intérêt de l’apprentissage
coopératif est qu’il s’inscrit dans un contexte d’apprentissage en situation, ce qui n’était pas
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le cas pour la théorie du conflit sociocognitif. Johnson et Johnson (1983), qui ont
particulièrement marqué la théorie de l’apprentissage coopératif, se sont attachés à
examiner «l’interdépendance positive» (positive goal interdependance) de chacun des
membres. En d’autres termes, chaque membre ne peut atteindre ses objectifs que si les
autres membres du groupe atteignent les leurs (Bourgeois & Nizet, 1997). Johnson et
Johnson (1983) soulignent les vertus de l’apprentissage coopératif en ce qu’il favorise les
controverses, l’efficacité de la controverse étant cependant fonction du mode de
structuration de l’interaction sociale dans laquelle elle s’inscrit (travail en groupe structuré)
(Bourgeois & Nizet, 1997). Des recherches, notamment celle de Solar et Paquette-Frenette
(1997), ont souligné les avantages du travail en groupe, tant sur les plans cognitifs, émotifs
ou métacognitifs. La synthèse de ces avantages cognitifs, émotifs ou métacognitifs du
travail en groupe chez les apprenants adultes est présentée dans le tableau V.
Tableau V: Synthèse des avantages cognitifs, émotifs et rnétacognitfs du travail en groupe chez les
apprenants adultes.
Avantages cognitifs Avantages émotifs Avantages métacognitifs
. Enrichir sa propre • Motivation accrue • Apprentissage du travail en
réflexion équipe
. Stimulation
• Mieux comprendre le • Découverte et négociation
contenu de cours • Création d’une intimité dans la manière d’organiser
entre les apprenants le travail
• Approfondir les idées par
le biais de la confrontation • Relations plus intenses • Organisation et structuration
du travail
• Complémentarité des • Possibilité de briser
forces l’isolement • Gestion du temps
• Créativité amplifiée • Encadrement et aide à la
discipline
• Modalité d’élaboration d’un
consensus
• Développement de la
compétence
d’ argumentation
Source Libre adaptation de l’auteure. Inspiré de Solar (2001)
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Selon la théorie cognitiviste, l’apprentissage est complet si et seulement si les nouvelles
structures sont intégrées dans les structures antérieures. C’est par la prise en compte des
connaissances préalables de l’apprenant, du conflit cognitif et de la résolution de problème
que les apprenants sont amenés à insérer les nouvelles connaissances dans des structures
cognitives déjà existantes (Henri & Lundgren-Cayrol, 2001).
En regard des formations en ligne, la théorie cognitiviste a contribué au développement de
systèmes informatiques tels que les hypertextes, hypermédias, tutoriels intelligents etc. que
les concepteurs ont développés en reprenant la notion de structures cognitives comme
élément d’organisation de la théorie cognitiviste (Henri & Lundgren-Cayrol, 2001).
Il est en effet essentiel, lors d’élaboration de modèles de formation en ligne, de tenir
compte de différents facteurs qui influencent positivement l’apprentissage tels que par
exemple : la motivation, le rythme individuel, la participation, l’interaction, la perception,
l’organisation des messages, la structuration du contenu, le choix des méthodes
pédagogiques, les stratégies de l’organisation des ressources, les activités d’apprentissage,
le transfert des connaissances, la connaissance immédiate des résultats et le rôle des
contacts humains (Marton, 1989). L’utilisation des nouvelles technologies en formation n’a
de réel intérêt que si les applications pédagogiques sont de bonne qualité. Les recherches
pédagogiques de ces dernières années ont apporté une meilleure connaissance des
processus d’apprentissage et on a ainsi pu mettre en évidence l’importance de trois
facteurs : la métacognition, le conflit sociocognitif et la médiation ainsi que le rôle joué par
la motivation dans le processus d’apprentissage. Examinons ces trois facteurs en adoptant
l’éclairage spécifique des formations en ligne.
> La métacognition
La métacognition est la reconnaissance des processus qui permettent la connaissance.
Apprendre c’est comprendre la démarche que l’on a suivie et être capable de la formaliser,
c’est à dire de la rendre transférable et reproductible de manière relativement indépendante
de l’objet même d’apprentissage (Naymark, Blepp, Hommage, 1999). Pour qu’il y ait
métacognition il faut donc qu’il y ait identification des traces du processus suivi, pour aller
des prémisses jusqu’à la solution. Comment le multimédia peut il participer à la
métacognition? Par exemple en:
Mémorisant les actions effectuées par l’apprenant. Lors de la réalisation d’une
tâche, on observe les actions conduites par l’apprenant telles que: sa manière de naviguer,
les informations consultées, l’ordre de réalisation des activités etc.
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Privilégiant les «sorties» papier: dans la démarche de méta cognition, il s’agit
d’aider l’apprenant à prendre conscience de ses processus de résolution. La stabilité du
support papier et la possibilité d’y laisser sa propre trace en font un outil essentiel.
> Le conflit sociocognitif
Le conflit sociocognitif est la possibilité de se confronter à des pairs et d’éprouver la
justesse ou la pertinence d’un raisonnement en le confrontant à d’autres (Naymark, Blepp,
Hommage, 1999). C’est également la nécessité de verbaliser son raisonnement, donc
d’utiliser une certaine formalisation pour pouvoir être compris par d’autres. Or, nous
l’avons précédemment souligné, les formations à distance génèrent un fort sentiment
d’isolement chez l’apprenant. Dans le cas des formations en ligne, cet isolement peut être
en partie contré par l’utilisation d’outils multimédias qui permettent notamment de créer
des communauté virtuelles d’apprentissage et donc de favoriser le conflit cognitif, par
exemple en:
utilisant dans des phrases collectives, les résultats et les traces du raisonnement
obtenus par chacun en les comparant et bu en les argumentant;
favorisant le travail en binôme sur ordinateur. La confrontation des points de vue
peut avoir lieu avant de donner une réponse sur ordinateur. Il y a donc négociation et
ajustement préalable;
constituant des bases de données à partir des réponses fournies par d’autres
apprenants ou par des experts. Cette base de données, consultable par tous, permet un
ajustement et une régulation personnelle, dans la mesure où les critères sont clairement
définis.
> La médiation
La confrontation d’un individu à une situation ou à une tâche ne suffit pas à garantir qu’il y
aura apprentissage, ou que l’individu pourra bénéficier de cet apprentissage (Naymark,
Blepp, Hommage, 1999). Il est nécessaire qu’il y ait un médiateur, c’est à dire une personne
qui va choisir les situations, préciser les buts, orienter les recherches, aider à réguler le
comportement etc. Plus l’apprenant sera en difficulté d’apprentissage, plus la médiation
sera importante. On peut considérer le média de deux manières, soit comme un élément
d’une situation pédagogique ou soit comme un instrument de médiation à part entière. Dans
le premier cas, l’activité du formateur! médiateur sera de même nature que pour tout autre
situation (aide à l’appropriation des données etc.) mais dans le second cas le média est
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différencié du contenu qu’il véhicule dans la mesure où le média est l’élément qui va
faciliter la relation entre le contenu d’apprentissage et l’apprenant. Pour que la machine
réussisse cela, il faut qu’elle réunisse des qualités qui jusqu’à présent sont propres à la
personne humaine (Naymark, Blepp, Hommage, 1999). Les outils multimédias peuvent
cependant participer de l’activité de médiation en
étant capable de différenciation psychologique. Certains logiciels utilisent déjà cette
démarche en introduisant par exemple, et de manière systématique, des «tests » de
connaissances qui permettent d’orienter automatiquement l’apprenant vers un contenu
adapté en fonction de ses résultats. Cela signifie une parfaite connaissance des processus
mentaux à l’oeuvre, une analyse préalable de la tâche et la mise en oeuvre de sollicitations
adéquates d’une grande richesse et d’une grande variété (Naymark, Blepp, Hommage,
1999).
intégrant les dimensions espace/temps/but; c’est-à-dire en structurant
l’apprentissage à travers par exemple des repères chronologiques qui permettent à
l’apprenant de se situer, ou des repères visuels qui permettent par exemple de mesurer le
chemin parcouru et celui qu’il reste à faire.
Après avoir traité du cognitivisme ainsi que des implications pédagogiques de cette théorie
dans la modélisation des formations en ligne, passons maintenant à la théorie
constructiviste ainsi qu’à l’examen du rôle central que cette théorie joue dans les
environnements médiatisés par ordinateur.
21.2 Le Constructivisme
La théorie constructiviste s’intéresse au développement des processus cognitifs chez
l’apprenant, puisque de ce point de vue c’est l’apprenant qui construit son savoir (Henri &
Lundgren-Cayrol, 2001). Le constructivisme a pris son essor en réaction au behaviorisme
qui limitait trop l’apprentissage à l’association stimulus-réponse. L’approche constructiviste
de l’apprentissage met l’accent sur l’activité du sujet pour appréhender les phénomènes. La
compréhension s’élabore à partir des représentations que le sujet a déjà. Cette théorie est
essentiellement connue à travers Piaget (1970) pour lequel la connaissance ne se transmet
pas directement mais est davantage le produit de celui qui apprend. Sa contribution majeure
est une vue dynamique de l’appropriation des connaissances par le sujet. Cette dynamique
porte sur deux aspects différents les stades du développement cognitif et le processus du
fonctionnement cognitif. Dans cette partie nous traiterons donc non seulement des apports
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théoriques de Piaget mais nous verrons également ceux apportés par Vygotski (197$) ou
encore Bnmer.
Piaget, en réaction aux associationnistes, a développé une théorie du développement de
l’intelligence où il a placé le sujet au coeur du processus; il en a fait l’acteur principal. Il
suppose que le sujet construit sa connaissance au fil d’interactions incessantes avec les
objets ou phénomènes. Il y aurait équilibration progressive, c’est-à-dire que des processus
de régulations internes à l’oeuvre (auto-régulation) assureraient une meilleure adaptation de
l’individu à son environnement. À cet égard, Piaget insiste sur le rôle du processus
d’assimilation et d’accommodation : le premier permettant d’assimiler les nouvelles
connaissances à celles déjà en place dans les structures cognitives et la deuxième
permettant une transformation des activités cognitives afin de s’adapter aux nouvelles
situations. Piaget (1970) a donc insisté sur une double dynamique: celle du développement
cognitif et celle du fonctionnement cognitif. En raison de l’objet de notre propos c’est plus
particulièrement sur la seconde dynamique que nous nous attarderons. Deux éléments
constituent les pierres angulaires dans l’analyse du fonctionnement cognitif, il s’agit de
l’organisation et de l’adaptation
la composante organisationnelle s’explique par la tendance qu’ont les êtres vivants à
intégrer leurs expériences et leurs activités dans des systèmes ou des structures. Il s’agit
d’une tendance à catégoriser les événements par des relations de ressemblance, de
proximité, d’identité de fonctions. Dans l’optique constructiviste, les stratégies
d’enseignement reposent sur la notion de «conceptions préalables » que l’on considère
comme le système d’accueil, l’ancrage à partir duquel s’opère le travail de transformation,
d’intégration des éléments du nouveau savoir. Les conceptions préalables ne sont pas un
point de départ, mais les instruments servant à la construction des connaissances
(Marchand, 1992). L’apprenant est donc amené à transformer ses structures conceptuelles
en y intégrant de nouvelles informations ou en procédant à une réorganisation des
connaissances déjà existantes. Cette construction des connaissances est un processus
dynamique qui est optimisé par la prise en compte des profils cognitifs de chaque apprenant
(Marchand, 1992). On voit ici que la position constructiviste rejoint le cognitivisme dans la
mesure où constructivisme et cognitivisme insistent toutes deux sur le rôle actif et
structurant de l’apprenant et de ses représentations dans la constitution de savoirs.
la composante adaptative est l’aptitude de ces structures à évoluer, à se transformer
en fonction des expériences vécues.
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Piaget (1970) dégage plusieurs principes pour le développement des structures cognitives et
leur fonctionnement, dont le principe d’assimilation et le principe d’accommodation. Dans
le premier cas, le «nouvel» apprentissage correspond à une expérience déjà vécue. Il s’agit
en fait d’une répétition, d’un ré-ancrage d’une structure cognitive déjà existante. Dans le
second cas, la situation d’apprentissage est inédite et ne produit aucun écho au sein des
structures cognitives. Se met alors en branle un mécanisme qui cherche à intégrer ce nouvel
apprentissage, qui chercher à rétablir une situation d’équilibre. C’est, pour Piaget, dans
cette dernière situation que l’on peut véritablement parler d’apprentissage. Les apports des
théories de Piaget à notre compréhension de l’apprentissage sont nombreux (Lebrun,
2002):
1. l’importance des connaissances antérieures;
2. l’importance d’une démarche active et d’une motivation de celui qui apprend afin de
dépasser le stade d’une assimilation trop rapide ou trop peu réfléchie pour accéder à une
accommodation de ses structures cognitives, à un réel apprentissage;
3. l’importance de la manipulation d’objets concrets, d’expériences authentiques;
4. l’importance de la structure des connaissances, des liaisons conceptuelles entre les
éléments du savoir (ce qui nous éloigne somme toute du morcellement préconisé par les
béhavioristes), d’une approche plus globale des savoirs;
5. l’importance de la disponibilité des connaissances afin qu’elles puissent être utilisées
au moment de l’assimilation, c’est-à-dire de la compréhension (ou non) des événements;
6. l’importance de créer des situations interpellantes, adaptées au niveau des apprenants;
7. l’importance de favoriser le conflit cognitif afin de développer un apprentissage effectif
par le mécanisme d’accommodation;
8. l’importance de la réflexivité et de la métacognition (apprendre comment on apprend
pour mieux apprendre);
9. l’importance du transfert c’est-à-dire du comment les situations déjà vécues peuvent
aider à comprendre des situations qui peuvent paraître nouvelles « au premier coup d’oeil»
ou à maîtriser des situations réellement nouvelles.
Comme annoncé plus haut dans ce point, abordons maintenant deux autres points de vue du
constructivisme, initiés par Vygostski (1978) et Bruner (1973). Ces deux auteurs sont, avec
Piaget, associés aux idées constructivistes. Cependant ils diffèrent de Piaget par
l’introduction de facteurs sociaux ou culturels au sein de cette théorie. L’apprentissage est
ici abordé comme le processus par lequel le savoir circule, se construit et se transforme au
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sein d’une communauté, d’un groupe social. Dans cette perspective, apprendre c’est
participer à un processus collectif de co-constniction des connaissances, c’est donc
s’inscrire dans une relation avec d’autres (Lebrun, 2002). Le tableau VI présente la théorie
constructiviste chez Vygotski et Bruner.
Tableau VI: La théorie constructiviste chez Vygostski et chez Brimer.
Vygostski Bruner
,. . .
. dans la « tête du sujet >. . . . dans les interactions du sujetL intelligence est situee...
avec le groupe.
L’apprentissage est un . .
. de réorganisation cognitive .. .d’acculturation dans une
processus... active des connaissances. communauté.
. ..
. des ingrédients sociaux et . . . de la construction d’uneIl importe de tenir compte... ,
culturels de 1 expenence culture sociale a partir de
personnelle, l’expression des individus.
La recherche porte son . . . les processus .. . les processus sociaux et
attention sur... psychologiques individuels, culturels.
L’analyse des pratiques porte .. .la construction de modèles . . . la participation des individus
sur... de réorganisation conceptuelle dans les groupes et leurs
par les étudiants interactions.
. . .on considère l’hétérogénéité .. .on considère l’homogénéitéDans le travail en groupe... des participants et on evite de des apprenants et on evite
pointer des pratiques sociales l’analyse de différences
et culturelles spécifiques. qualitatives.
Tableau adapté de Cobb (1994)
Vygotski (1978) considère que le développement cognitif est fondé directement sur le
développement social. La différence majeure avec le constructivisme piagétien est le rôle
central accordé par Vygotski (1978) aux interactions sociales et au langage. Alors que chez
Piaget les interactions (les manipulations) avec l’environnement sont essentiellement
physiques ou symboliques, elles deviennent relationnelles chez Vygotski (1978). Vygotsky
(1896-1934) privilégie une approche historico-culturelle de Papprentissage. Il suppose un
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processus inter-psychique qui entraîne le sujet à intérioriser ce qui a été appréhendé avec
autrui. C’est une thèse différente de celle de Piaget qui privilégie le travail intra-psychique.
Vygotsky a abordé l’apprentissage humain sous l’angle de l’action structurante des
nombreuses interactions que le sujet vit dans son environnement social; le sujet
construisant avec la médiation d’autrui des outils de pensée qu’il peut s’approprier pour son
propre compte. Le médiateur joue alors un rôle important en s’intercalant entre le sujet et
cette appropriation pour faciliter l’intériorisation et l’assimilation des outils de pensée ainsi
que le développement de fonctions psychiques. Pour étayer ses propositions, Vygotski
suppose l’existence d’une zone sensible qu’il nomme “zone proximale de développement”
laquelle renvoie à l’écart entre ce que l’individu est capable de réaliser intellectuellement à
un moment de son parcours et ce qu’il serait en mesure de réaliser avec la médiation
d’autrui. Cette manière de concevoir le dépassement est particulièrement intéressante pour
qui se préoccupe de l’efficacité de l’action éducative.
Vygotski (197$) souligne à la fois le rôle central d’autrui avec le sujet avec lequel il
interagit (autre élève, tuteur, enseignant, parent) et la difficulté associée à la tâche à
entreprendre. La tâche la plus favorable à l’apprentissage (au niveau des connaissances à
mobiliser et des compétences à exercer), la « zone proximale de développement », est
délimitée d’un côté par la tâche la plus difficile que le sujet peut entreprendre tout seul et de
l’autre par la tâche la plus difficile que le sujet peut exercer avec l’aide de quelqu’un. C’est
dans cette zone que les connaissances sociales (les connaissances partagées dans
l’interaction) deviennent des connaissances individuelles de plus en plus complexes
(Lebrun, 2002). De son côté, Bruner (1996) insiste sur l’ancrage culturel de la connaissance
et cherche à restaurer le caractère interprétatif de la transformation des savoirs en
connaissances. Bruner (1996) a proposé, s’inspirant de Piaget, une théorie constructiviste de
l’apprentissage, axée autour de l’idée d’un sujet actif qui construit de nouveaux concepts ou
idées à partir des connaissances déjà en place (structure cognitive). En effet, un mot peut
être interprété de façons extrêmement variées d’une personne à l’autre. Le rôle du contexte
dans lequel le mot est initialement produit et communiqué, celui du contexte dans lequel le
mot est utilisé ou interprété, la représentation que l’on se fait du contexte, sont tous des
facteurs qui « colorent » les concepts utilisés. Toute connaissance est dès lors située (on
parle de « situated cognition ») dans un contexte, une culture ou encore une pratique sociale
propre à un groupe donné. Au niveau de l’apprentissage, nous pouvons retirer de ceci
l’importance de donner aux étudiants de véritables problèmes contextualisés et non pas
dépouillés de leurs attributs socioculturels (Lebrun, 2002). Il propose donc en quelque sorte
une approche interactionniste du constructivisme. Le sujet sélectionne et transforme
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l’information, élabore des hypothèses et prend des décisions, relie et organise le fruit de cc
travail cognitif à sa structure cognitive (i.e. schémas, modèles mentaux). En 1996, Bruner a
ajouté à sa théorie l’aspect socioculturel de l’apprentissage. Il a alors mis en avant
l’importance de la maturation psychologique (stades de développement intellectuel), de la
motivation intrinsèque et de la participation de l’élève dans un processus de découverte. Il a
également insisté sur la nécessité d’une structuration cohérente des connaissances pour
favoriser le processus d’appropriation des savoirs.
2.1.3 Le constructivisme et la formation à distance
Les développements récents des technologies ont contribué à redonner de la vigueur au
travail en groupe. Les réseaux électroniques, le courrier électronique, les forums et listes de
distribution offrent de nouvelles modalités (travailler sur base de l’écrit plutôt que de l’oral,
inviter un tuteur expert étranger etc.), de nouvelles frontières aux travaux de groupe. Nous
nous attacherons, dans ce point, à mettre en exergue trois aspects du constructivisme qui
peuvent servir de modèle théorique pour la formation à distance. Il s’agit des trois aspects
suivants 1) les connaissances sont construites, 2) l’apprenant est au centre du processus et,
3) le contexte d’apprentissage joue un rôle déterminant (Deschênes, Bilodeau, Bourdages,
Dionne, Gagné, Lebel, Rada-Donath, 1996).
1) Les connaissances sont construites
Pour un constructiviste, la connaissance est activement construite par celui qui apprend
dans chacune des situations où elle est utilisée ou expérimentée. La fonction de la cognition
est l’adaptation, et sert à l’organisation du monde qu’on expérimente et non à la découverte
de la réalité (Jegede, 1992). La connaissance résulte donc de l’activité de l’apprenant et est
construite en relation avec son action et son expérience du monde (Clancey, 1991). Un des
aspects importants des approches constructivistes repose sur le fait que la réalité peut être
abordée depuis de multiples perspectives et qu’il faut, pour assurer une élaboration adéquate
des informations présentées, rendre disponible cette appropriation de la réalité selon divers
angles sous lesquels elle peut être envisagée (Ionassen, 1991).
2) L’apprenant est au centre du processus
Dans une approche constructiviste, la connaissance est expérimentée à travers une activité
cognitive de création de sens par l’apprenant (Jonassen, 1994). Le rôle joué par ce dernier
devient donc primordial l’apprentissage se réalise grâce à l’interaction que l’apprenant
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établit entre les diverses composantes de son environnement, qui comprend l’ensemble des
informations disponibles (savoirs scientifiques et savoirs pratiques). La nature et le type
d’interactions mises en oeuvre dépendent de la perception qu’a l’individu des diverses
composantes. Au plan du transfert et de l’application des connaissances, une approche
constructiviste préconise l’utilisation de tâches authentiques pour l’apprenant, c’est-à-dire
reliées directement au milieu de pratique du domaine de l’objet d’apprentissage traité
(Deschênes, Bilodeau, Bourdages, Dionne, Gagné, Lebel, Rada-Donath, 1996). Cette
approche considère que l’objectif fondamental est la réalisation de la tâche globale dans
toute sa complexité et non la réalisation décontextualisée de petites étapes visant qu’à la fin,
la tâche complète soit réalisée puis reprise dans un contexte concret ou réel (Lave, 1990;
Perkins, 1991). Pour y arriver, les apprenants doivent jouer un rôle plus important dans la
gestion et le contrôle de leur apprentissage (Lebow, 1993). Cela peut se réaliser grâce à la
mise en place de situations assurant que les apprenants utilisent leurs connaissances, en
s’appuyant sur des processus de résolution de problèmes et en leur fournissant des activités
de type métacognitif (Lebow, 1993). Mais surtout, cela peut être facilité en maintenant les
apprenants dans leur contexte immédiat au moment de l’apprentissage.
3) Le contexte joue un rôle déterminant
L’activité de l’apprenant est toujours insérée dans un environnement qui en rend possible
l’appropriation. Le processus d’apprentissage s’inscrit dans une réalité culturelle et
contextualisée où la compréhension des objets et des événements est directement reliée à la
forme dans laquelle elle se produit. En décontextualisant l’apprentissage (enseignement
campus, par exemple), la connaissance devient inerte ou difficile à utiliser car elle se
construit en interaction avec un environnement différent de celui où elle a été créée (en
particulier pour les savoirs pratiques) ou de celui où elle devra être utilisée (Jonassen,
1994).
L’approche constructiviste considère donc qu’il y a plusieurs manières acceptables de
structurer le monde selon la perspective retenue pour interpréter les concepts et les
événements (Duffy et Jonassen, 1991). Elle place l’apprenant au centre du processus
d’apprentissage, prenant ainsi en compte ses caractéristiques personnelles (Wagner et
McCombs, 1995), et considère que la connaissance porte toujours la couleur du contexte
dans lequel elle est construite (Jonassen, 1994). En éducation, le constructivisme répond
donc à la volonté de plusieurs chercheurs et praticiens de revoir leurs modes
d’enseignement et de mettre en place des environnements pédagogiques centrés davantage
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sur l’apprentissage. La formation à distance constitue un champ d’application privilégié des
concepts fondamentaux du constructivisme. Elle fournit l’occasion de rompre avec certaines
caractéristiques de l’enseignement traditiormel, en particulier sa vision académique de la
connaissance et la nécessité de retirer l’apprenant de son environnement immédiat pour
l’insérer dans un établissement scolaire, créant le plus souvent un contexte différent de celui
dans lequel les connaissances seront utilisées. De plus, les individus perçoivent
qu’apprendre à distance exige une plus grande responsabilité de leur part, ce qui les rend
plus disponibles à une telle approche (Wagner et McCombs, 1995). En permettant à la
personne d’apprendre dans son environnement immédiat (accessibilité), la formation à
distance permet la construction d’une connaissance qui correspond bien à la vision des
constructivistes. En effet, l’individu reste en contact continu avec son environnement, ayant
ainsi accès aux divers savoirs pratiques nécessaires à l’élaboration d’une connaissance plus
complète du domaine qu’il étudie. Au moment même où il entre en interaction avec le
savoir scientifique proposé par le matériel qu’on lui fournit, il demeure en interaction avec
les diverses composantes de son environnement, qui lui offrent des informations pertinentes
à la construction du savoir. L’utilisation des technologies pour déplacer le savoir des
institutions scolaires vers le contexte immédiat des apprenants (accessibilité) facilite la
contextualisation et le transfert des connaissances. Qu’il soit chez lui ou à son travail,
l’apprenant peut, à tout moment, utiliser son environnement pour vérifier, confirmer,
confronter ou ajuster les connaissances qu’il construit. Lorsque la formation se déroule à
distance, dans son milieu professionnel, l’apprenant peut être contraint d’appliquer
directement ce qu’il est en train d’apprendre. La présence continue et immédiate du contexte
peut stimuler les utilisations concrètes. Les diverses personnes qui entourent l’apprenant
constituent une composante importante du contexte. En enseignement présentiel, on réduit
souvent l’aspect socio affectif de l’apprentissage aux interactions que l’étudiant peut avoir
avec le professeur ou ses pairs. Dans son milieu naturel, l’apprenant peut facilement initier
et maintenir une plus grande diversité d’interactions en utilisant, selon ses besoins et ses
préférences, des parents, des amis, des collègues de travail pour obtenir un support par les
pairs les plus adaptés. L’utilisation des technologies permet aussi d’avoir, en direct ou en
différé, des communications avec les ressources et l’institution qui diffuse l’activité de
formation à distance à laquelle il est inscrit ou avec les autres étudiants qui y participent
(Deschênes, Bilodeau, Bourdages, Dionne, Gagné, Lebel, Rada-Donath, 1996).
La médiatisation des contenus et des démarches d’apprentissage permettent une grande
flexibilité des modalités d’apprentissage. Il est donc possible dc placer l’apprenant au centre
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du processus et de tenir compte de son lieu physique, de ses disponibilités temporelles, de
son style d’apprentissage et de son environnement culturel (accessibilité). Cela est possible
en offrant des démarches pédagogiques qui peuvent être adaptées tant au plan des contenus,
de la structure et des modalités d’interaction qui composent une activité de formation à
distance (Deschênes, 1991; Moore, 1977). En donnant à l’apprenant la gestion de son
activité d’apprentissage et en proposant des tâches authentiques, toutes les adaptations sont
possibles. Il apparaît donc assez évident que la formation à distance, conçue comme une
pratique éducative privilégiant une démarche d’apprentissage qui rapproche le savoir des
apprenants, peut trouver des assises théoriques dans une approche comme le
constructivisme. Elle peut ainsi appuyer ses démarches d’apprentissage sur des concepts
solides et rendre plus cohérents ses modes de conception et de diffusion.
Le développement de ce point nous a permis de dresser un panorama détaillé et critique des
principales théories de l’apprentissage. Ainsi après nous être attachés à présenter les
théories cognitivisme et constructiviste, il importe maintenant de nous attarder plus
spécifiquement aux théories concernant l’apprentissage des adultes. En effet, si notre
champ de recherche porte sur l’apprentissage, il a trait plus spécifiquement encore à
l’apprentissage des adultes.
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2.2 Théorie de l’apprentissage des adultes
Il n’existe pas à l’heure actuelle une théorie qui fasse consensus dans la compréhension de
l’apprentissage chez l’adulte. Il existe davantage un ensemble de références qui viennent
s’enrichir les unes les autres plutôt qu’une juxtaposition cloisonnée de théories et de points
de vues critiques. En effet, en plus du modèle andragogique de Knowles (1980) que l’on
considère comme le fondateur de la réflexion théorique andragogique, on trouve également
1’ «Experiential Learning» de Rogers (1969), le «S4f Directed Learning» de Houle
(1961) et de Tough (1967) et le « TransformationaïLearning » de Mezirow (1991). Chacun
connaît le caractère arbitraire de l’établissement d’une classification. Notre attention s’est
plus particulièrement portée sur ces trois différents modèles en raison d’une part, de
l’importante littérature dont ils sont l’objet, et d’autre part, en raison du lien évident qu’ils
nourrissent avec l’éducation des adultes, notamment en voulant distinguer l’éducation des
adultes de l’éducation des enfants.
2.2.1 L’andragogie
L’éducation des adultes évoque surtout le retour aux études à l’âge adulte, généralement
après plusieurs années dans le monde du travail. C’est entre 1929 et 1948, dans le Journal
ofAduit Edttcation, que paraît une série d’articles qui décrivent les stratégies et les réussites
des enseignants avec un public adulte. Très fréquemment, les auteurs de ces articles rendent
compte d’un sentiment de culpabilité né, par exemple, de la non-utilisation des standards
académiques d’évaluation. Manifestement ce sentiment de culpabilité venait du fait que ces
enseignants ne pouvaient appuyer leurs hypothèses, leurs expérimentations sur une théorie
de l’apprentissage des adultes (Knowles, 1970). La question centrale de savoir comment les
apprenants adultes apprennent, a donc concentré l’attention des praticiens et des chercheurs
et ce dès l’apparition de ce domaine de recherche, dans les années 1920. Quelques quatre
vingts années plus tard, on ne peut proposer ni une réponse unique, ni une théorie ou un
modèle de l’apprentissage chez les adultes qui prenne en compte toutes les caractéristiques
de l’apprenant adulte que nous connaissons, ainsi que les spécificités des environnements et
le processus d’apprentissage en soi (Merriam, 2001).
2.2.1.1 Le modèle andragogique de Knowles (1970)
En 1968, Knowles, reprenant un concept européen, introduisit le terme d’andragogie dont
la spécificité est de s’adapter à l’apprenant adulte et à sa situation (Merriam & Caffarella,
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1991, Knowles, 1980). C’est à travers une philosophie humaniste que Knowles précise le
concept d’andragogie. L’émergence du courant philosophique humaniste date du XIXème
siècle et s’est inscrit en opposition aux forces qui apparaissaient être des menaces pour
l’humanité telle que par exemple l’industrialisation à outrance qui métaphoriquement
représentait une certaine forme de mécanisation de la pensée. En ce sens, la philosophie
humaniste donne naissance aux sciences sociales au sein desquelles on retrouve l’éducation
des adultes (Draper, 1998). Les grands principes qui animent la philosophie humaniste font
de l’être humain un être autonome, capable de prise de positions. La transposition de cette
philosophie dans le champ de l’éducation a conduit à se centrer sur l’apprenant tout en
privilégiant l’autonomie d’apprentissage. C’est dans cette dynamique et cette
compréhension de la philosophie humaniste que s’inscrit Ï’andragogie (Draper, 1998).
L’andragogie est une science et un art qui aident l’adulte à apprendre (Knowles, 1970). 11
s’agit d’une science car elle procède de manière scientifique quant à la planification,
l’application et l’évaluation des interventions éducatives; et d’un art en ce qu’il est
imprégné d’humanisme et repose sur le climat relationnel qui existe entre l’apprenant, le
formateur et le groupe d’apprenants (Marchand, 1997). La théorie de Knowles propose à la
fois une définition de l’apprenant adulte à partir de cinq postulats de base et propose
également une série d’implications pratiques concernant l’organisation des savoirs, la
nature des activités d’apprentissage et l’évaluation propres à l’apprenant adulte.
L’andragogie réfère donc à cinq postulats caractérisant l’apprenant adulte:
1) l’adulte a besoin de savoir pourquoi et comment il va entreprendre une démarche
d’apprentissage;
2) le concept de soi de l’adulte parvenu à la maturité l’amène à s’auto-diriger,
3) l’adulte possède un bagage d’expériences et bien souvent, il constitue la plus riche
ressource de l’apprentissage;
4) l’aptitude et la volonté d’apprendre sont renforcées si l’apprentissage est orienté vers
des besoins de développement et des rôles sociaux et;
5) l’adulte a des besoins éducatifs centrés sur ses intérêts pour affronter des tâches ou
résoudre des problèmes.
Comme on le voit, Knowles, à la manière de Lindeman, inscrit l’expérience au coeur même
de ses propositions. L’apparition de l’andragogie a donné aux formateurs d’adultes une
identité qui les distinguait des autres champs de l’éducation et plus spécifiquement de
l’apprentissage des enfants (Merriam & Caffarella, 1991; Brookfield, 1986). L’andragogie
devient alors un point de ralliement pour ceux qui étaient désireux de définir et de
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distinguer ce champ de celui de l’éducation aux enfants. Dans le même temps, l’andragogie
suscita aussi de nombreuses controverses.
2.2.1.2 Les limites du modèle andragogique de Knowles (1970)
Comme c’est le cas pour la majeure partie des cas de conceptualisation d’un domaine,
l’andragogie a ses partisans et ses détracteurs. L’origine première de la controverse que l’on
peut observer autour de l’andragogie émane d’orientations philosophiques différentes.
Schématiquement on peut distinguer deux champs de controverse: Peut-on dire que
l’andragogie est une théorie? Et la distinction entre andragogie et pédagogie est-elle
vraiment pertinente?
Cette dernière question est en fait sous-tendue par deux conceptions opposées de
l’éducation: l’une qui établit des distinctions dans le champ éducationnel et l’autre qui lui
préfère une vue plus globalisante faisant de l’éducation un processus spécifique à l’être
humain (Davenport & Davenport, 1985). Lorsque l’on parle d’éducation des adultes, on
emploie en sciences de l’éducation le terme d’andragogie qui désigne plus spécifiquement
l’approche éducative qui semble le mieux convenir à l’adulte en situation d’apprentissage.
En effet, le terme « pédagogie » qui vient du grec « païda », qui signifie « enfant» et «
agogus », qui signifie « guide », désigne surtout un ensemble des théories et pratiques
basées sur l’apprentissage centré sur le professeur. La pédagogie serait ainsi l’art et la
science d’enseigner aux enfants. L’andragogie serait quant à elle l’ensemble des théories et
pratiques basées sur l’apprentissage centré sur l’adulte. Ce terme vient du grec « ander» qui
signifie «adulte» et « agogus» qui signifie guide. L’andragogie est ainsi l’art et la science
d’aider les adultes (ou, mieux encore, les êtres ayant un potentiel à développer) à
apprendre. Le tableau VII présente les caractéristiques de la pédagogie par rapport à
1’ andragogie.
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Tableau VII: Caractéristiques de la pédagogie par rapport à Ï ‘andragogie (ChaÏvin, 1996)
PÉDAGOGIE ANDRAGOGIE
Définition Apprentissage dirigé par le Auto apprentissage avec aide d’un
professeur. accompagnateur.
Perception de Personnalité dépendante. Le Personnalité de plus en plus
l’apprenant professeur détermine le contenu indépendante. Besoin de cette
et la façon d’apprendre. indépendance et valorisation.
Rôle de l’expérience L’expérience du professeur est L’apprenant, son expérience sont
la plus importante. Il veille à des ressources. L’accompagnateur
transmettre ses ressources et favorise l’exploitation du groupe, y
celles des experts. ajoutant les ressources d’experts.
Désir d’apprendre Le contenu de l’apprentissage L’apprentissage se fait à partir des
est nivelé selon le niveau de besoins de l’apprenant, se
maturité du groupe. Le groupe développe à partir de tâches et de
apprend les mêmes choses au problèmes réels. Varie d’un
même moment. individu à un autre.
Orientation de Il est centré sur le contenu. Centré sur l’accomplissement de
l’apprentissage Accumulation de tâches et la résolution de
connaissances, de concepts. problèmes.
Motivation Stimulation externe: Stimulation interne : curiosité,
récompenses, punitions grades, désir d’accomplissement.
diplômes, crédits, examens.
Elias (1979), reprenant les critiques émises par Houle (1974) à l’égard de l’andragogie,
cautionne l’idée selon laquelle il n’y a pas de différence entre les enfants et les adultes qui
justifie que l’on distingue une approche éducationnelle spécifique pour l’un ou pour l’autre.
La distinction qu’établit Knowles (1970) entre andragogie et pédagogie se fonde sur cinq
hypothèses: 1) Les enfants sont des êtres dépendants tandis que les adultes sont
indépendants; 2) Les enfants sont des êtres sans expérience tandis que les adultes disposent
d’un réservoir d’expériences, source d’apprentissage; 3) Le besoin d’apprendre chez
l’enfant est corrélé à des fonctions biologiques, chez l’adulte il relève d’un besoin
d’actualisation de soi; 4) L’apprentissage chez les enfants est centré sur le sujet (le contenu)
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et chez les adultes sur des cas pratiques (résolution de problèmes); et 5) la motivation des
enfants est extrinsèque tandis que celle des adultes est davantage intrinsèque (Tennant,
1986).
Chacun de ces cinq points a fait l’objet de discussions et de réfutations, Tennant (1986) les
synthétise de la manière suivante: 1) Les enfants sont indépendants dans leur processus
d’apprentissage et savent faire preuve de créativité, d’innovation, d’imagination et de
fantaisie. Certes les enfants ne sont pas autonomes dans le sens où l’entend Knowles (1970)
(identification des besoins, poursuite d’objectifs personnels etc.) mais cela ne veut dire en
rien qu’ils soient des apprenants dépendants; 2) Knowles (1970) souligne que l’expérience
est source d’apprentissage. Tennant (1986) généralise cette hypothèse en soulignant que
tous les types d’apprentissage devraient s’appuyer sur l’expérience des apprenants, et ceci
indépendamment de leur âge. La troisième hypothèse développée par Kiiowies (1970) n’a
pas à proprement parler d’application pratique dans le processus d’apprentissage. Elle
souligne plutôt l’idée selon laquelle le contenu d’apprentissage doit être adapté aux besoins
(Tennant, 1986). Les quatrième et cinquième distinctions émises par Knowles (1970) ne
peuvent être considérées comme des éléments de distinction suffisants entre enfant et
adulte. Dans le premier cas, les enfants, s’ils n’étaient pas encadrés, seraient probablement
naturellement dirigés vers la résolution de problèmes concrets. La mise en pratique
immédiate des savoirs enseignés est valable aussi bien pour les enfants que pour les adultes.
Et dans le dernier point, les enfants ne subissent pas les pressions extérieures que subissent
les adultes. C’est le système éducatif, tel qu’il est conçu et pensé, qui génère la motivation
chez les enfants.
De plus, venant également soutenir ces critiques, Hartree (1984) mentionne les
parallélismes que l’on peut faire entre la thèse de Dewey (1938), qui s’intéresse aux
enfants, et celle de Knowles (1970), qui s’intéresse aux adultes. En effet, tous deux
soulignent l’importance de l’expérience, de l’autonomie et de la résolution pratique de
problème, et cela que les apprenants soient des enfants ou des adultes (Bourgeois & Nizet,
1997). L’idée d’établir un continuum entre pédagogie et andragogie, et donc d’annuler la
dichotomie entre ces deux concepts, a d’ailleurs été la voie qu’a suivi Knowles par la suite
(1980, 1990). En effet, dans l’édition revisitée, le titre était devenu «Pratique moderne de
1 ‘éducation des adultes — De la pédagogie à 1 ‘andragogie » et non «de 1 ‘andragogie versus
la pédagogie ». Pédagogie et andragogie s’inscrivent donc dans une même continuité qui
tient compte de la globalité de la personne à travers les stades de développement et la
situation d’apprentissage (Marchand, 1992). Plusieurs auteurs soulignent la nécessité de
dépasser le clivage adulte! enfant (Bourgeois & Nizet, 1997; Yonge, 1985) pour mieux
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identifier les facteurs et les mécanismes d’apprentissage spécifiques à un contexte dormé et
qui nécessitent donc une théorie générale de l’apprentissage indépendamment des types
d’apprenants ciblés. Les définitions de la pédagogie et de l’andragogie ne veulent donc pas
dire que l’on devrait enseigner aux enfants «pédagogiquement» et aux adultes
«andragogiquernent». Les deux termes servent plutôt à différencier deux sortes
d’enseignement. Le premier fait appel à l’apprentissage dirigé par le professeur (démarche
pédagogique) et le second, à l’auto-apprentissage (démarche andragogique). Le professeur
ou le formateur qui adopte la première forme d’enseignement enseignera
«pédagogiquement», que ce soit à des enfants ou à des adultes, et celui qui adopte la
deuxième forme enseignera «andragogiquement», que ce soit à des enfants ou à des
adultes. Plusieurs innovations dans le monde scolaire sont basées sur l’enseignement
andragogique aux enfants et aux jeunes considérés comme apprenants. On appellera ainsi
«pédagogie » l’ensemble des théories et pratiques basées sur l’apprentissage centré sur le
professeur et « andragogie » l’ensemble des théories et pratiques basées sur l’apprentissage
centré sur l’apprenant.
Le second point de controverse dont l’andragogie est souvent l’objet est de savoir si l’on
peut ou non ériger l’andragogie au rang de théorie éducative.La controverse naît d’une
confusion dont Knowles est lui-même à l’origine. En effet, dans son ouvrage fondateur,
Knowles (1970) définit l’andragogie comme une théorie d’apprentissage, qu’il oppose à la
pédagogie, définie comme une science d’enseigner aux enfants. Dès lors quelle définition
donner à l’andragogie? S’agit-il d’une théorie de l’enseignement ou de l’apprentissage?
(Bourgeois & Nizet, 1997; Hartree, 1984). Tennant (1986) souligne également la confusion
du modèle andragogique qui peut être interprété à la fois comme un guide d’autonomie à
destination des apprenants, un processus d’apprentissage destiné aux adultes ou encore
comme une réflexion qui chercherait à réconcilier les besoins des individus et les
contraintes des organisations. Davenport & Davenport (1985) reprennent également ces
points, mais en insistant sur le fait que l’andragogie puisse être à la fois considérée comme
une théorie de l’éducation des adultes, une théorie d’apprentissage des adultes, une théorie
des applications technologiques pour l’apprentissage des adultes, une méthode d’éducation
des adultes ou encore une technique d’éducation des adultes. Ces auteurs soulignent dans le
même temps que ce débat circonscrit la question de l’andragogie comme théorie sans qu’ait
été initié de débat préalable sur le sens et la définition que l’on donne au concept de théorie.
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L’une des explications avancées pour comprendre la controverse qui entoure l’andragogie
souligne que l’andragogie n’a pas de fondements philosophiques (Hartree, 1984). Or,
Hartree (1984) souligne une propension, dans les théories portant sur l’éducation des
adultes, à trouver leurs racines soit dans le domaine philosophique ou dans le domaine
psychologique. C’est vrai par exemple pour freire (1970) et son modèle de la condition
humaine, ou encore pour Mezirow (1981) puisque ces deux auteurs réfèrent explicitement
aux bases philosophiques qui leur ont servi à construire leur modèle (la dialectique
existentielle de Marx à propos de la condition humaine pour Freire et la théorie
philosophique du savoir d’Habemas pour Mezirow). Hartree (1984) critique le fait que
l’ouvrage fondateur de l’andragogie débute avec une récapitulation de théories
psychologiques plutôt que philosophiques et qu’il omet durant tout l’ouvrage de considérer
les différentes dimensions de l’apprentissage en termes philosophiques. Cependant, et
malgré l’ensemble des critiques que Knowles a pu affronter, on ne peut manquer de
souligner que son travail a initié une nouvelle approche de l’apprentissage (Pratt, 1993). En
effet, pendant les années 1950 et 1960, le béhaviorisme et l’empirisme dominaient le
champ de l’éducation. Le monde existait indépendamment de l’apprenant et la lecture que
l’on pouvait en faire était due à une perception objective non tributaire de la subjectivité
d’autrui. Knowles (1970) en insistant sur l’autonomie, l’expérience, la motivation à
apprendre etc. signifiait un changement de point de vue. Non seulement le monde existait
mais l’expérience individuelle des humains avec ce monde était la source la plus importante
de savoir (Pratt, 1993). Le processus d’apprentissage n’était donc pas la découverte d’un
monde préexistant mais davantage la construction d’une pensée à travers l’expérience de
l’apprenant avec le monde. Ainsi Knowles (1970), soulignait que le savoir non seulement
relevait d’un processus actif de construction mais qu’il était également le fruit d’une
interaction, d’une interprétation, d’une intégration et d’une transformation du monde (Pratt,
1993).
2.2.2 L’apprentissage auto dirigé de Houle (1961) et Tough (1967)
La rapidité de circulation de l’information et des connaissances ainsi que la nécessité sans
cesse renouvelée de remettre à jour compétences et habiletés, conduit l’adulte à consacrer
une partie de son temps à sa propre formation. La majeure partie des ces apprentissages
relève de l’initiative même des apprenants, même s’ils s’inscrivent dans des cadres formels.
Communément, ce type d’apprentissage est désigné sous l’appellation «d’auto dirigé >. Par
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cette appellation, on désigne donc toutes les formes d’apprentissage initiées, planifiées et
évaluées par l’apprenant lui-même (Hiemstra, 1994).
Le champ de recherche de l’apprentissage auto dirigé apparaît dans la littérature dès 1926
avec Lindeman, qui souligne le besoin chez les adultes de se former eux-mêmes. Mais c’est
surtout parallèlement à l’apparition du concept d’andragogie, développé par Knowles
(1970), que la théorie de l’apprentissage auto dirigé va se développer. En effet, Houle, dès
1961, développe une typologie motivationrielle et découvre que généralement les
apprenants sont soit:
• orientés vers un but (gocti oriented), c’est à dire que le processus
d’apprentissage est stimulé par le but à atteindre;
• orientés vers la réalisation d’activités (activity oriented), c’est à dire dont le
processus d’apprentissage est motivé par la poursuite des activités d’apprentissage ou;
• orienté vers le savoir (tearning oriented) c’est à dire dont le processus
d’apprentissage est motivé par le seul goût d’acquérir de nouvelles connaissances.
Ces premiers résultats de recherche en ont initié d’autres et plus particulièrement ceux de
Tough (1967), qui réalisa ses recherches de doctorat sous la direction de Houle. Tough
(1967) concentra une partie de ses travaux de recherche sur le fait qu’une masse importante
d’apprentissage était généré par l’apprenant lui-même indépendamment de toute forme
d’encadrement professoral ou de tutorat. Les résultats de ses recherches soulignent que les
apprenants adultes passent en moyenne sept cents heure par an à s’auto former et utilisent
donc une planification personnelle d’apprentissage (sefplanned learning) (Merriam &
Caffarella, 1991).
De la même manière que l’andragogie de Knowles, l’apprentissage auto-dirigé est issu de la
philosophie humaniste (Merriam & Caffarella, 1991). Les racines de la pensée humaniste
ne sont pas récentes. On en trouve des traces dans les écrits de Confucius, d’Aristote ou
encore de Montaigne ou de Spinoza (Elias & Merriam, 1980). L’humanisme est
généralement associé à la liberté et à l’autonomie, avec l’idée selon laquelle, l’humain est
capable de faire des choix signifiants, indépendamment des contraintes liées à l’hérédité, à
l’histoire personnelle ou à l’environnement (Elias & Merriam, 1980). La philosophie
humaniste souligne donc l’importance et la spécificité des besoins humains (Merriam &
Caffarella, 1991). De ce principe découle une part importante des développements en
psychologie et en éducation (Hiemstra & Brockett, 1994). Le paradigme humaniste sert
ainsi de réponse au béhaviorisme en éducation, ce que soulignent notamment les travaux de
Maslow (1970) et de Rogers (1961). En effet, en éducation, la philosophie humaniste
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renforce l’idée selon laquelle le propos de l’éducation est de développer l’autonomie de la
personne et de développer ses habiletés émotives (Hiemstra & Brockett, 1994). On retrouve
là l’un des trois objectifs de l’apprentissage auto-formé tel que défini par Merriam &
Caffarella (1991): 1) augmenter l’autonomie des apprenants, 2) faire de l’apprentissage
transformationnel le coeur de l’apprentissage auto-dirigé et 3) promouvoir l’autonomie dans
l’apprentissage comme un acte social.
Le modèle élaboré par Tough (1969), à travers l’identification des trente étapes de
planification du processus d’apprentissage (Merriam & Caffarella, 1991), est rapidement
devenu la source à partir de laquelle d’autres modèles se sont élaborés tels que : les
modèles dits interactifs (Merriam & Caffarella, 1991) de Spear (198$) et Cavaliere (1992)
ou le modèle PRO (Personat responsabitity orientation) développé par Brocket & Hiemstra
(1991) qui s’appuie sur le fait que l’adulte supporte seul ses actes et ses pensées. Pour ces
auteurs, la prise en charge par l’apprenant de ses pensées et de ses actes génère une
approche proactive dans le processus d’enseignement apprentissage. Ils soulignent donc
que l’approche humaniste, dans le processus d’apprentissage, peut accroître le niveau de
responsabilité des apprenants et donc leurs capacités d’apprentissage.
2.2.3 L’apprentissage transformationnel de Mezirow (1991)
L’andragogie et l’apprentissage auto-dirigé sont deux des trois orientations de recherche
portant sur le domaine de l’apprentissage chez les adultes. Un troisième axe de recherche
apparaît dans les années 1980, sous la théorie de l’apprentissage transformationnel
(Merriam et Caffarella, 1991).
La théorie de l’apprentissage transformationnel (Transformational Learning) a été
conceptualisée de différentes manières mais s’est la plupart du temps illustrée dans le
domaine de l’éducation des adultes (Elias, 2000; Taylor, 1998). Principalement, on retrouve
d’une part une conception sociale de l’apprentissage transformationnel, avec Freire (2000)
et d’autre part une conception cognitive de cet apprentissage avec Mezirow (1991).
Cependant l’opposition n’est qu’apparente (Baumgartner, 2001). En effet, Freire (2000)
tout comme Mezirow (1991) soulignent tous deux que l’éducation des adultes doit conduire
à l’autonomie et tous deux s’inscrivent dans une perspective constructiviste de
l’apprentissage transformationnel (Baumgartner, 2001). Cependant, et indépendamment des
différentes conceptualisations de l’apprentissage transformationnel, Mezirow (1991) est
considéré comme le principal instigateur des recherches portant sur l’apprentissage
transformationnel (linel, 1998).
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Une des caractéristiques de la condition humaine est que nous voulons comprendre les
fondements de notre expérience. Pour certains, une explication de surface est suffisante
mais pour d’autres il importe de se forger soi-même sa propre interprétation des
événements indépendamment des croyances, jugements et sentiments d’autrui. Selon
Mezirow (1997), l’une des raisons d’être de l’apprentissage transformationnel est
précisément sa capacité de faciliter la compréhension des événements qui surviennent à
l’âge adulte et par conséquent de développer l’autonomie de pensée chez l’apprenant
adulte. La théorie de l’apprentissage transformationnel a évolué depuis les deux dernières
décennies en «une description à la fois compréhensible et complexe de la manière dont les
apprenants construisent valident et reformulent le sens donné à leur expérience à partir
des apprentissages qu’ils font» (Marchand, 1997; Cranton, 1994, Merriam & Caffarella,
1991). L’approche de l’apprentissage adulte, d’après la théorie de Mezirow, représente un
des secteurs les plus intéressants de la recherche (Marchand, 1997). La théorie de Mezirow
s’inscrit dans une dynamique ternaire qui débute par un tiraillement qui désoriente l’adulte
(« disorienting dilemma»). Cette situation de crise n’est pas inhérente à chaque processus
de formation. Elle intervient plus spécifiquement lors d’événements particuliers (décès,
changement de carrière, maladie etc.). La spécificité de ce moment de crise vient du fait
que l’adulte ne peut faire appel aux stratégies qu’il a employées ultérieurement pour régler
des conflits. Il se trouve dans l’obligation de trouver des nouvelles solutions à ce cas de
crise typique et procède alors à ce que Mezirow nomme l’apprentissage transformationnel
(Men-iam et Caffarella, 1991). A la désorientation succèdent une réflexion critique et une
réévaluation des hypothèses qui finalement aboutissent à l’élaboration d’un discours
réflexif qui sera validé par le biais d’interactions avec les pairs (Baumgartner, 2001; Daley,
1997; Merriam & Caffarella, 1991). L’adulte apprend, mais surtout il donne sens à son
apprentissage et peut même apporter des changements à sa conception de la vie par le biais
de ces apprentissages. La théorie transformationnelle de Mezirow et le processus de
description qu’il en fait, rejoignent à la fois l’idée de l’apprentissage significatif et la
recherche d’actualisation de soi chez l’adulte (Marchand, 1997).
Cependant, un certain nombre de critiques émergent que Taylor (2000; 1997) a recensées
dans sa revue de littérature. Parmi ces critiques, celle d’une approche trop centrée sur le
cognitif est récurrente (Baumgartner, 2000; Taylor, 2000; 1997; Imel, 1998). On a en effet
longuement reproché à la théorie de Mezirow (1991) d’ignorer l’aspect affectif, émotionnel
et social du contexte dans lequel s’inscrivait le processus de formation. Si dans un premier
temps Mezirow (1991) a pu souligner l’importance du cognitif à travers une réflexion sur
les expériences passées (Taylor, 1997), il a également reconnu par la suite (Mezirow, 2000)
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l’importance de prendre en compte le caractère affectif du processus d’apprentissage
(Baumgartner, 2000).
Après avoir examiné les principales théories relatives à l’apprentissage des adultes,
abordons maintenant les aspects théoriques propres à notre deuxième domaine de
recherche celui de la formation à distance. Dans le point qui va suivre, nous proposons
ainsi de présenter les principales théories relatives à la formation à distance. Nous
aborderons ainsi les théories de l’autonomie et de l’indépendance de Wedemeyer (1981), la
théorie de l’industrialisation incarnée par Otto Peters (1988) ou encore la théorie de
l’interaction et de la communication, notamment développée par Holmberg (1986). Enfin,
nous terminerons ce point en apportant un éclairage plus particulier sur le concept
d’interactivité qui se trouve être au coeur d’une des variantes de l’apprentissage à distance,
à savoir l’apprentissage en ligne.
2.3 Principaux postulats théoriques de la formation à distance
Keegan (2000) rappelle que l’enseignement à distance est le fruit de la révolution
industrielle (il est apparu en 1840 peu après les chemins de fer et le timbre poste) et il
présente l’enseignement en ligne comme le fruit de la révolution électronique actuelle.
L’essor qu’a pris la formation à distance au cours du siècle dernier répond à plusieurs
besoins, à plusieurs préoccupations. On pense par exemple à la dispersion géographique des
apprenants ainsi qu’au manque de personnes pour les former, au souci d’économie, au
besoin de créer rapidement des systèmes de formation au plan international, et à la
possibilité de partager ou d’importer du matériel pédagogique.
Depuis longtemps, les chercheurs dans le domaine de la formation à distance ont tenté de
définir la notion de formation à distance pour en dégager des fondements théoriques. Nous
retiendrons ici la classification établit par Keegan (1986) qui a regroupé les fondements
théoriques de la formation à distance en trois grandes catégories : 1) les théories de
l’autonomie et de l’indépendance, 2) les théories de l’industrialisation et 3) les théories de
l’interaction et de la communication. La figure 5 présente les différents modèles théoriques
de la formation à distance. Voyons-les plus en détail.
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Figure 5 t Principaux modèles théoriques de la formation â distance (1 ère géllél-ation)
Libre adaptation de 1 ‘auteure
La formation à distance: divers courants de pensée
t V
V
2.3.1 Les théories de l’autonomie et de l’indépendance
Keegan (1986) regroupe dans cette première catégorie les théories qui ont été développées
de la fin des années 1960 à celles des années 1970. Celles-ci portent une attention
particulière aux notions d’indépendance et d’autonomie. On y retrouve d’abord les travaux
de l’allemand Delling (1975). Selon ce dernier, la formation à distance n’est pas un
processus d’ enseignement mais plutôt un système multidimensionnel d’apprentissage dont
Wedemeyer (1981)
Moore (1973)
Théorie de l’autonomie et
de t ‘indépendance
Holmberg (1977)
Sewart (1973)
Théorie de t ‘interaction
et de la commtutication
Peters (1988)
Théorie de
t ‘industrialisation
La formation à distance
comme support à
l’apprentissage
La formation à distance
comme processus
industriel
L’ administration, l’encadrement,
l’enseignement, l’inscription,
l’évaluation, doivent soutenir le
processus d’apprentissage de
l’apprenant;
Théorie « Guided didactique
Conversation » (valoriser le
plaisir et la motivation dans les
échanges)
S’intéresse à l’interaction et à la
communication entre l’apprenant
et le système
L’intermédiaire (tuteur,
professeur) comme élément
réduisant le fossé entre
l’apprenant et le système
(démarche proactive)
Production de masse;
Automatisation des outils;
Planification du processus
de production;
Formalisation des
procédures;
Normalisation de la
production.
le lien entre l’apprenant et l’institution est fait de façon artificielle par un émetteur. Delling
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(1975) semble ainsi vouloir séparer le processus de la formation à distance du domaine de
l’éducation traditionnelle. Wederneyer (1981) et Moore (1973), deux autres théoriciens,
soulignent que l’indépendance de l’apprenant est l’élément essentiel de la formation à
distance. Ils proposent un système qui encourage l’étude indépendante en valorisant un
large éventail de cours, une flexibilité de temps et d’espace et ils soulignent également la
nécessité pour ces systèmes de s’adapter aux besoins individuels des apprenants tout en
reconnaissant que seuls les apprenants sont responsables de leur apprentissage. Dans ses
recherches sur la formation à distance, et plus particulièrement en milieu universitaire,
Wedemeyer (1981) met en application les principes humanistes de Rogers (pertinence de
l’apprentissage pour l’apprenant qui participe à l’acte d’apprendre, absence de pressions
externes et implication personnelle dans l’apprentissage). Wedemeyer (1981) est à l’origine
du concept des «études indépendantes» (independent study) où l’apprenant indépendant
est responsable de son apprentissage, mais est tout de même suivi à distance par un tuteur
attentif à son parcours et à ses efforts. Wedemeyer (1981) et Moore (1973) établissent une
distinction entre l’apprenant à distance et l’apprenant en présentiel, en insistant sur le fait
que la distance entre l’institution et l’apprenant contraint l’apprenant à devenir plus
autonome (comparativement au degré d’autonomie de l’apprenant dans un contexte
présentiel).
2.3.2 La théorie de l’industrialisation
Dans la seconde catégorie, Keegan (1986) décrit un autre courant de pensée, développé à la
même période, et connu sous le nom de la théorie de l’industrialisation de l’enseignement
(industrialization ofteaching). Celle-ci est souvent associée aux travaux de l’allemand Otto
Peters (1988) qui a effectué des études comparatives entre les divers systèmes de formation
à distance. Comme nous l’avons déjà mentionné, historiquement la formation à distance
s’est développée avec l’avènement du timbre poste et le développement de transports
adaptés. Elle est donc liée à l’ère industrielle. Peters (1988) établit un lien entre le
processus d’enseignement-apprentissage de la formation à distance et la production
industrielle. Il définit la formation à distance comme une «forme de communication de
connaissances et de compétences rationalisées par la division du travail, une organisation
systématique et 1 ‘utilisation des tecÏmologies de communication, en particulier la
reproduction pédagogique de grande qualité, permettant d ‘enseigner à de nombreux
étudiants où qu ‘ils soient ». Ainsi, la formation à distance qui emprunte à l’industrialisation
les notions de spécialisation des tâches; d’organisation du travail, de structure hiérarchique,
de contrôle de production (rythme et qualité) et aussi d’analyse des marchés pour la
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conception et la diffusion de produits éducatifs, repose sur tin enseignement mécanisé,
fondé sur une interaction objective et rationnelle produite par une technologie. Il en ressort
que la planification et la technologie sont des éléments clés de la réussite.
2.3.3 La théorie de l’interaction et de la communication
La troisième catégorie établie par Keegan (1986) regroupe les théories de l’interaction et de
la communication (interaction and communication theories,. Ce sont essentiellement les
travaux du suédois Baath (1981), qui place la communication bidirectionnelle au centre de
la formation à distance et qui introduit les théories de l’interaction et de la communication.
Mais la plus connue de ces théories est celle de la conversation didactique guidée (guided
didactic conversation) de Holmberg (1977). Selon lui, la formation à distance se réalise par
une communication continuelle guidée à deux sens (communication bidirectionnelle) entre
l’apprenant et l’enseignant à distance. Pour faciliter l’apprentissage, cette communication
doit posséder les éléments typiques d’une conversation réussie. Holmberg (1977) insiste
donc sur la liberté de l’apprenant dans le choix du contenu, des méthodes et des rythmes de
travail. Il accorde une grande importance à la mise en place de séances de regroupement et
à la correction des travaux. Holmberg (1977) souligne également le rôle des institutions
enseignant à distance, non seulement dans la production et la communication de
l’enseignement à distance, mais aussi dans la cohérence des programmes offerts et
l’encadrement des apprenants à distance. Depuis 1973, les travaux de Sewart s’inscrivent
également dans cette dynamique, en soulignant les préoccupations liées aux besoins et au
suivi de l’apprenant. Selon lui, l’interactivité dans l’apprentissage à distance ne peut se
limiter à des matériaux didactiques de qualité. La formation à distance ne peut se passer de
l’élément humain et ce contact individualisé est matérialisé par les tuteurs. Les points de
vue de Baat (1981), Holmberg (1977) et Sewart (1973) vont à l’encontre de tous ceux qui
ne voient dans la formation à distance que la production de matériaux pédagogiques. Pour
eux, la formation à distance et l’enseignement en présentiel ne sont pas totalement distincts
et font partie intégrante d’un continuum éducatif qui va d’une situation d’apprentissage très
encadrée à une situation extrême d’autodidaxie.
L’apparition des technologies de l’information et des communications a considérablement
modifié l’approche de la formation à distance, notamment en raison de la notion
d’interactivité. Faute d’une théorie qui soit propre aux formations en ligne, il importe de
s’attacher à présenter ici l’interactivité et ses principales caractéristiques.
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2.3.4 L’interactivité: un concept au coeur de l’apprentissage en ligne
L’interactivité est généralement présentée comme la caractéristique propre des nouveaux
médias. Le concept d’interactivité a d’abord été développé dans l’univers informatique, qui
est essentiellement technique, pour apparaître par la suite dans d’autres domaines tels que
celui des sciences de l’éducation (Charlier, 1999). L’interactivité est loin d’être un concept
facile à définir tant le terme semble vague et polysémique (Depover, Giardina, Marton,
1998) mais la recension des écrits souligne cependant le souci des chercheurs de distinguer
l’interaction de l’interactivité de l’interface. L’interaction est un concept qui vient des
théories de la communication et suppose donc un échange d’informations en mode
synchrone ou asynchrone (Brien, Bourdeau, Rocheleau, 1999). Il s’agit donc d’échanger et
l’interdépendance des comportements caractérise donc l’interaction (Charlier, 1999).
L’interactivité, souvent présentée comme la caractéristique propre des technologies de
l’information et des communications, est à la fois le caractère mesurable et le support de
cette interaction, dans un contexte personne-machine. Enfin, t’interface vise à fournir un
espace, le plus souvent virtuel, à cet échange d’information.
L’interactivité se caractérise donc par la mise en action de tous les mécanismes qui vont
permettre l’interaction dans l’interface. Dans une dynamique d’apprentissage, l’interactivité
doit de plus soutenir quatre autres buts des apprentissages multimédias interactifs que sont
1) l’engagement de l’apprenant, 2) l’accessibilité à l’information, 3) la clarification de ces
informations et 4) la capacité de développer des activités. L’interactivité est essentielle pour
qu’il y ait apprentissage (Brien, Bourdeau, Rocheleau, 1999). L’interactivité, ainsi que son
potentiel pédagogique, jouent un rôle essentiel dans les formations en ligne en ce qu’elles
rompent l’isolement et permettent de rassembler les apprenants en dehors des contraintes
spatio-temporelles (Henri, 1992). En effet, l’interactivité est d’abord cette possibilité de
communication instantanée, entre deux ou plusieurs personnes. Selon Harasim (1990)
l’interactivité, qui caractérise les environnements d’apprentissage en ligne, permet à
l’apprenant à distance de participer activement à un processus d’apprentissage. Dans le
paradigme de l’apprentissage et dans le contexte de la formation en ligne, l’interactivité
permet donc de créer des situations d’apprentissage flexibles au sein desquelles l’accent est
mis sur l’exploration, la découverte et l’apprentissage avec les pairs. De fait, les principes
constructivistes, puisque l’apprenant n’est plus celui à qui l’on enseigne, mais celui qui
apprend de façon active, à force d’explorations, de découvertes, de résolutions de
problèmes, en un mot d’actions réfléchies (Depover, Marton, Giardina, 1998). L’apprenant
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bâtit son propre cheminement, ses propres connaissances à travers sa participation continue
et son implication accrue dans son propre processus d’apprentissage (Giardina, 1999).
L’apprenant est alors considéré comme faisant partie intégrante de l’interactivité car il est
invité à s’impliquer activement dans son processus d’apprentissage (Cohen, 1985). Il est un
élément central du concept d’interactivité en étant le promoteur et le bénéficiaire d’un
échange d’informations en vue d’un apprentissage (Giardina, Laurier, 1999; Depover,
Giardina, Marton, 199$; Giardina, 1996). Un des éléments importants des environnements
réellement interactifs, c’est à dire des environnements capables de réagir de façon
«significative» aux actions de l’apprenant, est la capacité du système à tenir compte du
processus d’apprentissage de l’apprenant. Le concept d’interactivité est alors associé à des
mécanismes qui permettent de tenir compte des stratégies personnelles de l’apprenant. Le
système permet alors à l’apprenant de suivre son propre cheminement, de créer sa propre
histoire à l’intérieur d’une même situation d’apprentissage (Giardina, Laurier, 1999;
Depover, Giardina, Marton, 1998; Giardina, 1996).
2.3.4.1 L’interactivité : caractéristiques
Dans le langage courant, l’adjectif «interactif» désigne aussi bien le processus
d’interactivité de la machine (médias électroniques interactifs ou multimédias interactifs)
que la relation intersubjective d’une interaction entre deux ou plusieurs individus
(émissions de radio, de télévision interactive). Certes, l’interactivité machinique peut être
mise au service d’une interaction entre deux ou plusieurs personnes (c’est notamment le cas
du téléphone qui permet des interactions sociales que l’on comiaît) mais elle peut aussi être
«intelligente » lorsqu’elle entraîne une action réciproque entre l’humain et la machine alors
capable de rétroaction. (Jacquinot, 1996).
L’interactivité est alors reconnue comme l’une des caractéristiques les plus importantes de
la communication des environnements d’apprentissage informatisés et constitue un des
principaux facteurs qui influencent le processus d’apprentissage (Henri, 1992). Si dans un
premier temps l’interactivité a seulement désigné le lien mécanique, la capacité de
recherche d’information à l’aide d’un ordinateur, elle qualifie de nos jours une nouvelle
forme de design pédagogique centré sur l’articulation des différentes composantes d’un
système mettant en oeuvre différents médias (Gayeski, 1987; Depover, Marton, Giardina,
1998). L’interactivité renvoie alors à une situation de dialogue homme-machine par
laquelle une machine stimule une activité langagière (l’ordinateur répond à du langage par
du langage, le support de la conversation étant un écran et le vecteur soit le langage verbal,
graphique ou iconographique). L’interface vise à fournir un espace, le plus souvent virtuel,
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à cet échange d’information. Ainsi l’interaction ne nécessite pas l’utilisation de machines
interactives et inversement, les machines interactives n’entraînent pas automatiquement des
interactions (Jacquinot, 1997). L’interactivité se caractérise plutôt par la mise en action de
tous les mécanismes qui vont permettre l’interaction dans l’interface. La notion
d’interaction évoque la dimension sociale de l’apprentissage t apprendre c’est interagir,
c’est à dire expérimenter et développer des interactions multiples avec un environnement
avant tout social. En effet, comme le postule le point de vue constructiviste, les
connaissances se construisent et se transforment au travers de l’interaction continuelle de
l’apprenant avec son environnement (Lameul, 2000).
2.3.4.2 L’interactivité fonctionnelle et interactivité intentionnelle
Si l’on considère que l’interactivité permet une rétroaction et donc une navigation au sein
du dispositif, cela implique des conséquences en amont, sur le travail d’élaboration des
modèles de formations à distance, et bien sûr en aval, sur la façon d’intégrer ce type de
programme dans un dispositif pédagogique (Jacquinot, 1996). Ainsi, au plan de
l’utilisation, l’interactivité va favoriser l’individualisation de l’enseignement, voire
l’autoformation et au plan de la production-conception, l’interactivité va conduire à la
médiatisation du contenu en tenant compte des différents parcours possibles, pour permettre
à l’apprenant d’infléchir à tout moment son cheminement d’apprentissage dans la direction
de son choix.
Jacquinot (1996) le souligne, il est essentiel de faire une distinction entre l’interactivité
machinique dite aussi fonctionnelle, qui permet à l’utilisateur de rétroagir sur le programme
et qui concerne plus précisément la partie du logiciel qui gère la communication entre
l’apprenant et la machine; et d’autre part l’interactivité mentale, dite également
intentionnelle, qui permet à l’apprenant de réagir face à des structures et des navigations
variées. L’interactivité fonctionnelle régit donc le protocole de conununication entre la
machine et l’usager, et l’interactivité intentionnelle concerne la relation simulée de
communication entre auteur-émetteur et apprenant. L’interactivité intentionnelle gère donc
le protocole de communication entre l’utilisateur et l’auteur, absent mais présent à travers le
logiciel. Elle concerne donc le dispositif d’énonciation, les formes d’interpellation, la place
attribuée à l’apprenant au sein même du dispositif etc. Ce qui est en question ici, c’est le
problème de la conception et de la réalisation d’un support de communication médiatisée,
connu sous le nom de design pédagogique. Avec les technologies interactives, la
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communication n’est pas univoque: le programme dans ce cas ne fait pas que simuler une
relation entre celui qui apprend et celui qui enseigne, il doit également prendre en compte
les diverses réactions potentielles de l’apprenant.
L’interactivité apparaît donc comme un élément central pour qui s’intéresse aux
technologies de l’information et de la communication. Dans le contexte qui est le nôtre, à
savoir celui de l’apprentissage en ligne, cette interactivité ouvre de nouvelles portes à
l’apprentissage, notamment en raison de la flexibilité qu’elle offre dans les parcours de
formation, et donc de la possibilité de prendre en compte les différents cheminements,
stratégies, profils et styles d’apprentissage des apprenants.
2.4. Styles d’apprentissage et théories
Les styles d’apprentissage naissent à la fois du souci de prendre en compte l’identification
des différences individuelles et le fonctionnement cognitif des apprenants. Ils se retrouvent,
de fait, à la croisée de deux champs conceptuels: un qui relève des théories du
développement humain et un autre qui relève des théories de l’apprentissage. C’est plus
particulièrement sur ce second point que nous insisterons, dans le développement qui va
suivre, et plus spécifiquement encore nous nous attarderons sur les relations qui peuvent
être établies entre style d’apprentissage et théorie de l’apprentissage expérientiel,
notamment en raison de la relation qu’établit cette théorie avec les principes andragogiques.
2.4.1 Styles d’apprentissage et théorie du développement humain
Tout comme le modèle d’Havighurst (1972), le modèle de Kanniloff-Smith (1995) s’inscrit
dans une vision expérientielle, à l’inverse d’une vision dite «biologique» qui s’intéresse
essentiellement aux caractéristiques communes, aux universaux qui rassemblent les
hommes (Chevrier, Fortin, Le Blanc, Théberge, 2000 d). Chevrier, Fortin, Le Blanc,
Théberge (2000 d), faisant référence à ce modèle, inscrivent la construction du style
d’apprentissage en trois phases, en soulignant que la manière avec laquelle l’apprenant
actualise ses représentations, souvent en terme de préférences et d’intérêts au cours de son
développement, reflète la construction du style d’apprentissage.
Les trois phases du développement refléteraient les trois étapes de développement humain
que sont l’enfance, l’adolescence et l’âge adulte. A chacune de ces trois phases
correspondraient un type particulier de développement du style d’apprentissage.
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> Ainsi, dans la première phase du développement, celle de l’enfance, l’apprenant vit un
contact direct et naturel avec les personnes et les objets. En l’absence de langage, les objets
sont les éléments médiateurs dans la réalisation des activités d’apprentissage. Il s’agit en
fait d’une phase où l’activité privilégiée est le jeu. A cette phase, le style d’apprentissage de
l’enfant s’actualise par le jeu.
> A l’adolescence, la représentation devient mentale. La construction du style
d’apprentissage se poursuit parallèlement au développement général de la personne. Celle-
ci est maintenant capable de verbaliser ses connaissances sur le monde des objets et des
personnes.
> A la troisième phase du développement, qui correspond à la phase adulte, l’apprenant
devient conscient des enjeux et de ses activités qui sont accompagnées de réflexions. Il est
capable de s’auto-évaluer au cours et au terme de ses apprentissages. A cette phase, le style
d’apprentissage se manifeste à travers une prise de conscience des manières et des
contextes que l’apprenant préfère. Ce dernier est en mesure d’évaluer les modalités qui lui
permettront le mieux d’optimiser sa démarche d’apprentissage (Chevrier, Fortin, Le Blanc,
Théberge, 2000 d).
Cependant, l’idée de comparer le développement du style d’apprentissage aux différentes
phases du développement humain ne va pas sans poser certaines difficultés. Ainsi Rieben
(2000) souligne que le modèle de Karmiloff-Smith (1995) est un modèle général de
développement qui en tant que tel ne cherche pas à expliquer les différences individuelles.
D’autre part, ce modèle, à la manière d’autres théories de développement humain, décrit
des phases qui s’enchaînent les unes aux autres dans un ordre prédéterminé, autrement dit
qui décrivent des conduites hiérarchisées. Rieben (2000) souligne là qu’il pourrait y avoir
un malentendu à vouloir fonder une théorie des styles d’apprentissage, qui par définition ne
peuvent être ordonnés, sur un modèle qui suppose une hiérarchie des niveaux de
représentation. Examinons maintenant de plus près la relation existant entre le style
d’apprentissage et la théorie de l’apprentissage expérientiel.
2.4.2 Style d’apprentissage et théorie de l’apprentissage expérientiel
Nous nous intéressons ici à mettre en lumière les liens qui existent entre style
d’apprentissage et théorie de l’apprentissage expérientiel. En plus des théories éducatives
que nous avons précédemment étudiées, telles que l’approche constructiviste ou encore le
cognitivisme, il importe de consacrer une place de choix à la théorie de l’apprentissage
expérientiel, et ce pour plusieurs raisons. D’une part, cette théorie est directement à mettre
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en relation avec les principes andragogiques que nous avons énoncés précédemment. Plus
spécifiquement encore, il importe d’établir le lien entre apprentissage expérientiel et
éducation des adultes, à travers la place et le rôle joué par l’expérience. D’autre part, il nous
semble plus que pertinent de centrer notre attention sur l’apprentissage expérientiel, car
comme nous aurons l’occasion de le voir par la suite, c’est à partir de cette théorie qu’ont
été élaborés les principaux instruments de mesure des styles d’apprentissage.
2.4.ZJ L’apprentissage expérientiel : définition
Depuis la première moitié du XXième siècle, l’éducation des adultes a entraîné dans son
sillage de nombreux courants de recherche. L’un d’eux, né de la poussée humaniste autant
que de la pédagogie, s’est développé autour de la notion d’apprentissage et de la notion
d’expérience; il s’agit de l’apprentissage expérientiel (Balleux, 2000). De ce point de vue,
un apprentissage ne peut avoir lieu que lorsqu’un apprenant expérimente les informations
qui lui ont été transmises ou qu’il découvre au cours d’expériences. Ici, l’apprentissage se
développe par l’action ce qui signifie qu’il est indispensable que l’apprenant applique les
informations reçues. Ainsi, pour acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles
habiletés, une personne doit vivre une expérience et en tirer par la suite une réflexion. Mais
que signifie «vivre une expérience? »
Le terme d’ «expérience » réfère d’abord au fait de vivre un événement, d’y éprouver des
émotions (Nadeau, 1989)». Faire ou vivre une expérience d’apprentissage implique une
nouveauté dans la compréhension et peut entraîner un changement dans les actions futures.
Le contact direct de l’apprenant avec un objet ou un phénomène contribue à l’élargissement
des connaissances et des habiletés de cet apprenant (Legendre, 1993). Selon le Dictionnaire
actuel de l’éducation, l’apprentissage est un « acte de perception, d’interaction et
d’intégration d’un objet par un sujet ». Quelqu’un apprend lorsqu’il perçoit, interagit et
intègre un objet de son environnement. On distingue donc trois étapes dans le processus
d’apprentissage : 1) le fait de percevoir, 2) le fait d’interagir et 3) le fait d’intégrer.
Examinons-les plus en détail.
Percevoir signifie entrer en communication avec un objet à travers nos sens, que ce soit la
vue, l’ouïe, le toucher, l’odorat ou encore le goût. L’apprenant est alors d’abord interpellé
par une situation et un désir de comprendre les éléments en situation. L’apprenant va alors
se mettre à collecter des données, à sélectionner des informations afin d’interpréter la
réalité. Vient ensuite l’interaction. Dans cette deuxième phase du processus
d’apprentissage, une action s’engage dans un aller-retour entre l’objet à connaître et
l’apprenant. Cette étape du processus d’apprentissage exige de l’apprenant un traitement
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des données qui le conduit alors à construire sa propre représentation de l’expérience et à la
vérifier. Les interactions peuvent être nombreuses et ne débouchent sur la troisième phase
du processus d’apprentissage que lorsque la compréhension de l’objet par l’apprenant, est
satisfaisante à ses propres yeux. L’intégration survient alors. A cette phase, l’apprenant fait
siennes les informations précédentes, il acquiert une compréhension pleine de l’objet. Cette
description des trois étapes de l’apprentissage implique que l’apprenait établisse une
relation avec un objet, développe une perception et vérifie cette perception à travers une
interaction pour finalement en acquérir une compréhension que l’on nomme connaissance.
2.4.2.2 Aux origines de l’apprentissage expérientiel
A la fin du XVIII ième siècle, un certain nombre de pédagogues se sont insurgés contre le
système du temps et ont proposé des avenues nouvelles. Ainsi, en Angleterre, John Locke
(1632
— 1704) préconisait un enseignement axé sur l’observation directe et sur l’expérience
des phénomènes naturels, comme point de départ à toute étude. En france, Jean-Jacques
Rousseau (1712
— 177$) affirmait que l’éducation a trois sources: la nature, les hommes et
les livres. Cependant selon lui, l’expérience est préalable à ces trois sources. En Allemagne,
Emmanuel Kant (1724
— 1804), écrivait que le meilleur moyen de comprendre, c’est de
faire. Ce que l’on apprend le plus solidement, c’est ce que l’on expérimente par soi-même.
En Suisse, Johann Pestalozzi (1746
— 1827) affirmait que l’observation et la perception
sensorielles sont la base du savoir: l’instruction doit donc commencer par l’expérience
immédiate. C’est aussi à cette même époque, qu’est apparu le concept d’expérience, et c’est
aussi à cette époque, soit vers 1859 que furent publiés les premiers écrits de John Dewey,
philosophe et père de la réflexion sur l’apprentissage expérientiel.
Mais c’est surtout à compter des années 1970 que le concept d’apprentissage expérientiel a
littéralement explosé et qu’il s’est vu décliner sous différentes appellations telles : leanzing
from experience, learning through experielice, sponsored experiential learning,
unsponsored experiential learning, experience-based learning. Tous les auteurs
anglophones qui abordent ces nouvelles notions indiquent clairement la place
prépondérante qu’occupe l’expérience dans le processus d’apprentissage, mais ils sont
cependant loin de faire consensus concernant la place que l’expérience occupe dans le
processus d’apprentissage (Balleux, 2000); il suffit pour s’en convaincre de se prêter à une
simple analyse sémantique dans l’utilisation des différentes prépositions. En effet, pour
certains (Knowles, 1970; Torbert, 1972) l’expérience est le point de départ du processus
d’apprentissage, on apprend à partir de l’expérience; pour d’autres il s’agit d’apprendre à
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travers l’expérience, faisant d’elle une sorte de passage obligé dans tout processus
d’apprentissage, pour d’autres enfin, l’expérience accompagne le processus d’apprentissage
dans sa totalité (Jarvis, 1991). Mais avant d’aller plus avant, prenons le temps de faire un
bref retour en arrière et de voir la naissance et l’évolution du concept d’apprentissage
expérientiel.
2.4.3 L’apprentissage expérientiel : assises théoriques
L’apprentissage expérientiel, apparaît à la fin des années 1970, et est généralement défini
comme un modèle qui débute avec une expérience, suivi de réflexions, de discussions,
d’analyses et d’évaluations de cette expérience. Plusieurs auteurs, de divers courants de
pensée en éducation, ont souligné à leur manière la relation qui existe entre l’apprentissage
et l’expérience. Entre autres, citons le courant behaviouriste qui a eu une influence marquée
sur le développement des méthodes actives en éducation. Citons également Skinner (1968)
qui élabora des méthodes d’enseignement où l’action et ses conséquences sur l’individu
sont au coeur de l’apprentissage. Plus récemment, Bandura (1986) enrichissait cette idée en
démontrant l’importance de l’imitation considérée comme moteur de l’action. Ainsi, selon
cet auteur, l’apprenant apprend non seulement par les conséquences de ses actions, mais
aussi en observant et en reproduisant les comportement des autres personnes. D’autres
auteurs, comme par exemple Knowles (1970) qui se sont intéressés à l’éducation des
adultes, ont insisté sur l’importance qu’ont les connaissances acquises des expériences
antérieures. C’est ainsi que Knowles (1970) indique que «ce réservoir d’expérience (...)
devient une ressource grandissante pour Ï ‘apprentissage.»
L’expérience, en éducation des adultes, est considérée comme un point de départ et un
point d’arrivée en formation. Les adultes partent de ce qu’ils savent et vérifient la valeur
des connaissance qu’on leur enseigne en s’interrogeant d’abord sur leur application, puis en
les expérimentant eux-mêmes. L’apprentissage, pour les éducateurs qui s’intéressent à
l’apprentissage des adultes, doit être centré sur l’expérience. De plus, Knowles (1970)
affirmait également que les adultes avaient des attentes précises en fonction d’actions qu’ils
veulent entreprendre. L’éducation qui s’adresse à des adultes doit présenter des
connaissances en fonction des applications que les apprenants adultes peuvent en avoir.
Ainsi, non seulement les apprenants adultes désirent savoir en expérimentant, mais
cherchent également à savoir quoi faire des apprentissages qu’ils élaborent.
Si le courant béhavioriste et celui de l’éducation des adultes ont fait état de l’importance de
l’expérience dans le processus d’apprentissage, ce sont surtout des auteurs comme Dewey
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(1938), Rogers (1969), Lewin (1951) et, nous le verrons plus tard, Kolb (1984) qui ont
étudié de manière aigue le processus de l’apprentissage expérientiel.
L’apprentissage expérientiel selon Dewey (1938)
Bien qu’il n’ait pas parlé exclusivement de l’apprenant adulte, Dewey (193$) a induit, par
sa réflexion sur l’expérience et l’éducation, une lignée de chercheurs en éducation des
adultes dont les préoccupations de recherche tournaient autour de l’expérience et
l’éducation, l’expérience et la société, et l’expérience et l’apprentissage. Selon Dewey
(193$), chaque expérience devrait contribuer à préparer à des expériences futures plus
poussées et plus profitables. Son leitmotiv était «apprendre en faisant « (learning by
doing). A l’approche éducative traditionnelle (qui consiste essentiellement à transmettre ce
qui est contenu dans des ouvrages), Dewey oppose une approche qualifiée de progressive
en éducation. Il affirme, en effet, que l’apprentissage est efficace lorsqu’il se fait à la faveur
d’expériences qui, en interaction avec l’environnement de l’apprenant, sont en continuité
avec les expériences passées. L’expérience peut être source d’apprentissage dans la mesure
où elle présente un caractère cumulatif et évolutif qui prend sens dans la vie de la personne.
C’est là la signification même de la croissance, de la continuité et du renouveau de
l’expérience, que Dewey (1938) nomme «le continuum expérimental» au sein duquel les
contacts sociaux et la communication joue un principe d’interaction entre la personne et son
environnement (Balleux, 2000). Ce principe signifie donc que chaque expérience emprunte
quelque chose aux expériences passées et modifie les expériences ultérieures. La figure 6
illustre le modèle de l’apprentissage expérientiel selon Dewey.
Impulsion
Jugement Observation
Impulsion
Figure 6 . Modèle de l’apprentissage expérientiel selon Dewey
Jugement
Connaissance Connaissance
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Comme le montre la figure précédente, le premier moment dans l’apprentissage est
l’impulsion déclenchée par l’intérêt, le déséquilibre et la curiosité, qui commandent le désir
de comprendre. Cette impulsion implique un contact direct et personnel. Par la suite,
l’apprenant doit s’arrêter pour faire une observation minutieuse des éléments de la
situation. L’analyse nécessaire à cette observation fait appel à des connaissances
antérieures. La troisième étape, que Dewey nomme « connaissance» consiste à faire des
liens entre tout ce qui a été observé et entendu. La quatrième étape, « le jugement» amène
l’apprenant à se faire une idée et à bâtir sa propre compréhension de la situation qui sera
alors remise à une nouvelle mise à l’épreuve lors d’une nouvelle impulsion dans une
situation semblable.
Mais si Dewey (1938) envisage l’expérience comme une source importante de
l’apprentissage, il ne se détache jamais du système scolaire institutionnalisé où l’expérience
est considérée comme un des concepts clés de l’éducation nouvelle et n’aborde pas non
plus le concept de l’expérience en relation avec l’éducation des adultes.
Rogers (1969) ou la naissance du concept d’apprentissage expérientiel
Dans son ouvrage freedom to learn (1969), Rogers nomme pour la première fois le
concept d’apprentissage expérientiel. Il compare deux types d’apprentissage: un premier
qui n’engage que l’esprit et un second qui réfere à l’expérience de l’apprenant. Si le
premier (l’apprentissage cognitif) réfère au savoir dit académique (comme par exemple les
tables de multiplication), le second (le savoir empirique) réfère davantage au savoir
appliqué à un cas concret, au «learning by doing». Cherchant à modéliser plus encore ce
concept en émergence, Rogers (1969) cherche à décomposer et à nommer les différents
éléments qui le composent; il en distingue trois
1) le premier souligne le fait que l’apprentissage expérientiel est d’abord le fait d’une
initiative, d’un engagement personnel de l’apprenant;
2) le second élément, mis en exergue par Rogers (1969), souligne le fait que
l’apprentissage expérienfiel influence profondément le comportement et les attitudes de
l’apprenant et qu’enfin;
3) l’apprentissage expérientiel est un apprentissage qui est essentiellement significatif
car ancré dans l’expérience tout entière.
Selon Balleux (2000), l’intervention de Rogers (1969) est détenninante dans le
développement du concept d’apprentissage expérientiel en raison du souci de clarification
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apportée quant à la définition de ce nouveau concept mais également en raison de la fusion
qu’il établit entre l’expérience et l’apprentissage.
Lewin (1951) ou quelles activités d’apprentissage élaborer en relation avec
l’apprentissage expérientiel?
Lewin, fut le fondateur de la psychologie sociale américaine. Les résultats des ses
recherches viennent confirmer la citation la plus connue qu’on lui prête : «Il n’y a rien de
plus pratique qu’une bonne théorie ». On pense alors notamment à la théorie du champ, qui
rappelle l’importance de tenir compte de la perspective d’un individu ou d’un groupe. On
se rappelle aussi sa théorie sur la dynamique des groupes, qui a permis de mieux
comprendre les phénomènes de groupes, ou encore la méthodologie de la recherche-action
qui continue toujours de guider de nombreuses interventions. Toutes ces recherches,
menées en lien étroit avec des problèmes concrets, ont eu une influence profonde sur la
façon de concevoir des activités d’apprentissage. A sa manière, Lewin (1951) a contribué à
bâtir une approche visant à faciliter l’apprentissage expérientiel, laquelle a été grandement
utilisée pour enrichir la création d’activités d’apprentissage, notamment pour les travaux de
groupes, ou encore les travaux destinés à des apprenants adultes. C’est ainsi qu’à partir de
différentes tâches proposées à un groupe, Lewin (1951) est parvenu à créer des situations
qui représentent les caractéristiques de situations réelles et de proposer ainsi des activités
d’apprentissage qui reprennent à leur actif les principes qui organisent l’apprentissage
expérientiel. Ainsi, le processus de résolution de problème, la simulation, le cas, le jeu, les
instruments d’observation, le jeu de rôle sont autant d’activités d’apprentissage qui peuvent
contribuer à ce que des apprenants puissent faire des apprentissages en lien avec des
expériences concrètes. La figure 7 représente le processus d’apprentissage chez Lewin.
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Figure 7: Les quatre étapes de t ‘apprentissage selon Lewin (1951)
Expérience concrète
Expérimentation des
nouveaux concepts
formation de concepts
abstraits et généralisation
Mandeville (1997) indique clairement que, contrairement à une opinion répandue, cette
contribution a été faite par Lewin et non par Kolb, chez lequel cette figure est également
très présente. Ces quatre phases s’expliquent de la manière suivante: 1) l’expérience
concrète consiste essentiellement à entrer en contact avec un fait, un événement ou une
situation. Cette rencontre peut faire émerger un problème, ou une question à laquelle
l’apprenant a le désir de trouver une solution ou encore une réponse. Pour y parvenir,
l’apprenant passe alors à la phase 2) l’observation et la réflexion. Cette phase permet à
l’apprenant d’observer la situation et de faire émerger différents angles de compréhension
du problème. La troisième phase : 3) la conceptualisation abstraite permet à l’apprenant
d’établir des liens de cause à effet entre les éléments. Nous sommes alors dans une phase de
conceptualisation, où il s’agit essentiellement d’assimiler, de créer des concepts et des
modèles théoriques intégrateurs. Enfin la quatrième phase, qui est celle de 4)
l’expérimentation active, permet à l’apprenant de confronter ses conceptions théoriques
avec la réalité. Cette quatrième phase peut conduire l’apprenant à vivre une autre
expérience concrète qui relance alors la spirale du nouvel apprentissage.
L’influence de Lewin a été aussi importante que celle de Dewey, en matière de définition et
de compréhension de l’apprentissage expérientiel. Lewin a contribué à mettre en lien
l’apprentissage et le changement social et à expliciter davantage les étapes de
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l’apprentissage que Dewin avait commencé à expliciter. Kolb (1984), poursuivant la
réflexion de ses deux prédécesseurs, a précisé les tensions existant entre l’expérience et la
conceptualisation et entre la réflexion et l’expérimentation.
2.4.4 L’apprentissage expérientiel selon KoIb
Kolb (1984) est aujourd’hui l’auteur auquel on se réfère le plus souvent lorsque l’on parle
de l’apprentissage expérientiel, et des différentes étapes qui constituent cet apprentissage,
en particulier chez les adultes. Les travaux de Kolb (1984) s’attachent notamment à
souligner la dialectique entre les différentes phases de l’apprentissage expérientiel. Comme
le présente la figure 8, le modèle de Kolb (1975) met les quatre étapes en relation les unes
avec les autres, et par paires. C’est l’une des modélisations les plus connues de
l’apprentissage expérientiel. Une première paire relie les pôles verticaux, et une autre les
pôles horizontaux. Kolb indique alors que l’apprentissage résulte de la résolution de
conflits entre ces deux dimensions dialectiquement opposées. Ce modèle en quatre phases,
issu à la fois des travaux de Lewin (1951) et des propres travaux de recherche de Kolb
(1984), se présente comme un processus de transformation qui va de la réflexion à
l’expérimentation. Chacun des quatre temps de ce modèle correspond à un mode
d’apprentissage spécifique. Deux principaux aspects de ce modèle sont importants à
retenir: d’une part l’importance accordée à l’expérience concrète pour valider et éprouver
des concepts abstraits et d’autre part le processus de rétroaction (Balleux, 2000). Ce cycle
montre ainsi toute l’importance de l’expérience telle qu’elle est vécue subjectivement par la
personne, la compréhension de cette situation et la construction de savoirs à partir d’un
contexte donné. L’apprentissage est alors conçu comme un processus continuel
d’adaptation au monde, que l’on peut schématiser par un processus de résolution de
problèmes et non en termes de résultats. L’apprentissage est en fin de compte présenté par
Kolb (1984) comme «le processus par lequel le savoir est créé à travers la transformation
de l’expérience ».
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Figure 8 Dimensions structurelles du processus d ‘apprentissage expérien tiel
KoÏb (1984)
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Dans ce modèle on soulignera le «tête à tête » entre réflexion et expérimentation: Le cycle
débute par l’expérience concrète, se poursuit par l’observation réfléchie, puis par la
conceptualisation abstraite et se complète par l’expérimentation active. Examinons pour
commencer les différentes phases de l’apprentissage expérientiel, avant de nous attacher
par la suite aux axes verticaux et horizontaux.
> Dans l’expérience concrète, la personne tend à se référer à ses émotions plus qu’à une
approche rationnelle et systématique. Elle fait preuve d’une ouverture d’esprit et apprécie le
changement. L’apprentissage s’effectue d’abord par l’expérience dans cette première phase.
> Dans l’observation réfléchie, la personne examine les diverses facettes de
l’accomplissement d’une tâche ou d’une activité d’apprentissage et observe les actions et les
réactions de ceux qui l’entourent. Elle analyse minutieusement les faits et réfléchit avant
d’émettre ses pensées. L’apprentissage s’effectue en observant, en écoutant, en réfléchissant
à diverses perspectives et en examinant la signification de chacune d’elles.
> La conceptualisation abstraite constitue la troisième phase du cycle d’apprentissage et
implique l’utilisation d’une approche méthodique et logique. La personne établit un plan
systématique pour élaborer des théories et des idées ainsi que pour résoudre des problèmes.
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> Dans l’expérimentation active, quatrième phase du cycle, la personne se préoccupe de
l’aspect pratique de la démarche et accorde de la valeur aux produits et aux résultats. Elle
agit de manière à avoir une influence sur le cours des événements et à réaliser les finalités
qu’elle s’est fixées.
Si on observe maintenant les axes horizontaux et verticaux, on constate que les quatre
étapes de l’apprentissage expérientiel sont reliées deux par deux et constituent des pôles
spécifiques d’apprentissage. Nous abordons ici deux dimensions structurelles
fondamentales : la préhension et la transformation. Ces dimensions reposent sur des modes
opposés d’apprentissage. La première dimension, celle de la préhension, se caractérise par
la saisie immédiate de l’expérience. Elle se traduit dans deux modes opposés
l’appréhension et la compréhension. La première, la préhension, se manifeste lorsque la
personne base sa préhension sur les caractéristiques tangibles et ressenties d’une expérience
immédiate; la deuxième, la compréhension, lorsque la personne réfère à ses représentations
mentales et à ses théories d’action pour saisir l’expérience. Pour l’auteur, ces deux modes de
préhension sont tout aussi valables l’un que l’autre. La compréhension n’est pas supérieure à
l’appréhension. Kolb associe ces deux modes à une hypothèse du fonctionnement du
cerveau. Selon cette hypothèse, nos deux hémisphères remplissent des fonctions différentes
mais complémentaires. L’hémisphère gauche serait le siège de la pensée abstraite,
symbolique et analytique alors que l’hémisphère droit serait le lieu de la pensée concrète,
globale et spatiale, analogique et synthétique. En conséquence, l’hémisphère gauche serait
le siège de la compréhension et le droit celui de la préhension. La deuxième dimension de
l’apprentissage, la transformation, est étroitement associée à la préhension. Il ne peut pas y
avoir de transformation de l’expérience s’il n’y a pas eu au départ préhension et, cette
dernière, sans transformation ultérieure, ne peut guère produire d’apprentissages durables.
Selon Kolb, il existe deux modes opposés de transformation de l’expérience: celui par
“intention” et celui par “extension”. L’intention se caractérise par une réflexion intérieure
qui se trouve donc être associée à l’étape de l’observation réfléchie. Le deuxième mode,
l’extension, se caractérise par l’engagement d’actions au sein de son environnement et l’on
aura reconnu l’étape de l’expérimentation active. Ces deux modes de transformation
s’appliquent autant aux connaissances acquises par appréhension concrète qu’à celles qui
résultent d’une compréhension abstraite. En somme, l’apprentissage expérientiel est un
processus par lequel les connaissances sont produites à partir d’une transformation de
l’expérience. Elles sont le résultat d’une saisie (préhension) de l’expérience et de sa
transformation en savoirs nouveaux. Comme Kolb identifie deux modes de préhension et
deux modes de transformation, il établit donc quatre formes élémentaires d’accès aux
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savoirs. Lorsque elles sont croisées, ces quatre formes circonscrivent quatre dimensions
associées à autant de styles d’apprentissage. C’est cette recherche sur les dimensions
structurelles du processus d’apprentissage expérientiel qui conduit Kolb (1984) à distinguer
quatre styles d’apprentissage et à élaborer l’outil d’identification des styles
d’apprentissage le Learning Style Inventoiy (LSI) que nous présenterons en détail au
chapitre 3.
Avec l’apprentissage expérientiel c’est donc la personne qui est à l’origine de tout
comportement. Elle agit plutôt qu’elle ne réagit. L’approche humaniste, dont est issu
l’apprentissage expérientiel, met ainsi l’accent sur ce qu’il y a de plus fort en l’humain : le
désir de réalisation de soi, qui dans la pyramide des besoins de Maslow (1943), occupe la
place la plus élevée. Avec les années le modèle de Kolb, s’est imposé comme étant LE
modèle générique de l’apprentissage expérientiel. Bien que la théorie de l’apprentissage
expérientiel ne soit pas spécifique à l’apprenant adulte, elle s’y applique de manière très
pertinente notamment dans la mesure où elle réfère à l’expérience comme source
d’apprentissages et de connaissances. L’identification du style d’apprentissage d’un
apprenant traduira donc sa préférence pour l’une des quatre phases qui rythme
l’apprentissage expérientiel.
Il nous est apparu essentiel de développer davantage la partie portant sur l’apprentissage
expérientiel et ce en raison du rôle joué par cette théorie dans l’élaboration d’outils de
mesure des styles d’apprentissage. L’incidence de l’apprentissage expérientiel est donc
grande et joue un rôle éclairé dans le choix de nos outils de mesure, comme nous serons
amenés à le voir aux chapitres 3 et 4.
2.4.5 De l’émergence d’un style d’apprentissage spécifique à l’apprenant à
distance
Le concept de style d’apprentissage se définit à travers une grande variété de points de vue.
Conséquemment, on retrouve cette même diversité de point de vue et de compréhension du
style d’apprentissage dans la littérature scientifique et dans le choix des instruments de
mesure. A ce titre, on parle d’ailleurs de multidimensionnalité des styles d’apprentissage. Il
importe donc, avant de faire état des résultats de recherches actuelles qui portent sur les
styles d’apprentissage des apprenants à distance, d’avoir une vision d’ensemble des
différentes typologies qui organisent les instruments de mesure et qui, de fait, organisent les
questions de recherche.
$6
2.4.5.1 Typologies des instruments de mesure
Certains chercheurs (Chevrier, Le Blanc, Fortin, Théberge, 2000a; Droegemueller, 1999;
Claxton et Murrel 1987) établissent, dans le but d’avoir une vision globale des différentes
théories et outils de mesures des styles d’apprentissage, une typologie ou catégorisation de
ces différents instruments. Si certains auteurs adoptent une classification de type
alphabétique (Karrer, 1988), d’autres (Chevrier, Le Blanc, Fortin, Thébcrge, 2000a;
Droegemueller, 1999; Claxton et Murrel, 1987) privilégient des catégories de natures
différentes pour classer ces différents outils. La réflexion sur les styles d’apprentissage, à
défaut de conduire les chercheurs à élaborer une théorie, a conduit ces derniers à identifier
les différentes dimensions du style d’apprentissage. Comme nous l’avons esquissé au
moment de la présentation de nos différents domaines de recherche, le style d’apprentissage
est l’héritier d’une double paternité : ceux pour lesquels le style d’apprentissage traduit une
prédisposition psychologique (domaine de la cognition) et ceux pour lesquels le style
d’apprentissage renvoie à une manière personnelle d’agir (domaine de la personnalité).
Cependant, et au-delà des divergences, trois dimensions communes font consensus auprès
des chercheurs.
Ces dimensions communes du style d’apprentissage sont:
1. une manière caractéristique d’agir, une prédisposition, une préférence qui
concerne le contexte d’enseignement et d’apprentissage;
2. un processus de traitement de l’information qui réfère à;
3. des traits caractéristiques de la personnalité.
Ces dimensions représentent bien plus que des simples points de convergence entre
chercheurs. En effet, elles permettent d’établir et d’organiser la majeure partie des
typologies qui traitent des styles d’apprentissage. Curry (1983) ainsi que Droegemueller
(1999) distinguent ainsi:
au niveau le plus externe, et donc le plus facilement observable, les préférences
pour les conditions d’enseignement et d’apprentissage (instuctionat preference). On
retrouve là les dimensions les moins stables du style d’apprentissage puisque les plus
sujettes à des influences contextuelles.;
+ au niveau intermédiaire, on retrouvera les modèles de styles d’apprentissage qui
s’intéressent à la manière dont l’apprenant traite l’information (information processing).
Ces modèles traduisent les préférences de l’apprenant en termes de moyens privilégiés pour
assimiler et traiter l’information. On retrouve dans cette catégorie les modèles de Kolb
(1984) ou encore celui de Honey et Mumford (1992).
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+ enfin au niveau le plus interne, les modèles de style d’apprentissage qui traitent de
la personnalité de l’apprenant (cognitive personnality), qui serait donc le plus stable des
trois niveaux en ce qu’il renvoie à des traits de la personnalité. On retrouve par exemple
dans cette catégorie le modèle de Myers-Briggs.
A travers la métaphore de l’oignon, régulièrement utilisée dans différentes classifications,
les auteurs, tels que Curry (1983), tiennent à souligner le caractère interdépendant des
différentes dimensions, des différentes catégories. La figure 9 présente le modèle de
l’oignon, tel que figuré par Cury (1983).
Figure 9 Modèle de t ‘oignon - Curiy (1923)
2.4.5.2 Styles d’apprentissage des apprenants à distance
La recherche documentaire, portant sur l’existence éventuelle de styles d’apprentissage
traitent de la manière d’adapter les environnements d’apprentissage informatisés aux styles
d’apprentissage des apprenants, en prenant notamment en compte leurs préférences quant
au traitement de l’information (Dewar, Whittington, 2000; Liu & Ginther, 1999; Ross &
Schulz;, 1999; Gardner, 1993). Coggins (1989), par exemple, a souligné une corrélation
négative entre le désir d’accomplissement des apprenants à distance et la modélisation des
environnements d’apprentissage en ligne; Dille et Mezack (1991) ont rapporté que les
apprenants faisant état de peu d’expériences concrètes, d’après le modèle de Kolb (1984),
Ces différents éléments de typologies posés, attardons nous maintenant plus spécifiquement
sur les résultats des recherches actuelles qui portent sur l’identification des styles
d’apprentissage des apprenants à distance.
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mais avec un score élevé sur l’échelle de la conceptualisation abstraite (conceptualisation
abstraite sans une expérience concrète), étaient ceux dont les profils semblaient le mieux
permettre de réussir dans ce type de formation. Une autre recherche, celle de Gibson et
Graff (1992), utilisant le modèle de Canfield (1980) (CLSI), a examiné les différences entre
les étudiants qui réussissent et ceux qui ne réussissent pas en ternies de participation. Les
résultats de cette recherche ont indiqué que les étudiants qui réussissaient affichaient un
niveau élevé de confiance dans leurs travaux et dans leurs compétences (Thompson, 199$).
La plupart de ces recherches cherchent en fait à caractériser les apprenants à distance à
travers leurs préférences perceptuelles, c’est-à-dire leurs préférences pour les canaux
sensoriels par lesquels ils reçoivent l’information. Bien que plusieurs études aient examiné
cette caractéristique des étudiants à distance, aucune n’a suggéré une préférence qui
caractérise les apprenants à distance en général. La plupart des tentatives pour relier les
préférences auditives, tactiles, ou visuelles aux résultats, n’ont mis en évidence aucun
rapport significatif entre ces préférences et le succès (Coggins 1989; Mcfarland, 1990;
Billings and Cobb, 1992).
En plus de la typologie citée dans le chapitre 1 et s’appuyant sur la motivation des
apprenants adultes à entrer en formation à distance, citons maintenant des écrits qui portent
plus spécifiquement sur les styles d’apprentissage spécifiques aux apprenants à distance.
Ces recherches se sont intéressées aux différentes caractéristiques des apprenants à distance
et des apprenants en présentiel, notamment en regard des styles d’apprentissage, en posant
par exemple la question suivante: «Existe-t-il une différence de style d’apprentissage entre
les apprenants à distance et les apprenants en présentiel? » (Sauvé, Nadeau, Leclerc, 1993).
Ces recherches s’inscrivent dans une dynamique comparative qui, pour un même type de
contenu, compare les styles d’apprentissage des apprenants à distance en regard des
apprenants en présentiel. La littérature portant sur l’identification des styles d’apprentissage
dans le contexte spécifique des formations en ligne nous a conduit à constater que la plupart
des recherches utilisent comme instrument de mesure le CaifieÏd Learning Style (CLSI)
pour la mesure de la préférence d’environnement et le Learning Style Inventory (LSI) de
Kolb ou encore le Grasha Reichman Student Learning Styles Scates (GRSLSS) pour la
préférence cognitive dans le traitement de l’information. Examinons maintenant plus
précisément quelques résultats de recherche en les regroupant à travers le choix de
l’instrumentation.
Utilisant le Grasha Reichman Student Learning Styles Scates, Diaz (2000) et Diaz &
Cartnal (1999) soulignent que ce qui distingue essentiellement les apprenants à distance des
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apprenants en présentiel est le trait: «Indépendant ». De plus, ils établissent un certain
nombre de corrélations telles que : un score élevé pour le trait «Indépendant» va souvent
de pair avec un faible taux pour les variables «Collaborative» et « Dépendant ». De même
un score élevé pour la variable «Collaborative» se conjugue avec un score élevé pour la
variable « Dépendante ». Avec le même instrument, Aragon, Johnson et Shaik (2000)
soulignent quant à eux, que la différence entre apprenant à distance et en présentiel réside
essentiellement dans le traitement du processus cognitif: les apprenants en présentiel
apparaissent davantage abstraits, tandis que les apprenants à distance seraient plus actifs. Ils
soulignent également, et à l’encontre des précédents résultats de recherche, qu’il n’y a pas
de différences significatives de style d’apprentissage entre les apprenants à distance et ceux
en présentiel.
Utilisant le questionnaire de Canfield (1980) sur les préférences d’apprentissage, Willet et
Adams (1985) suggèrent quant à eux, que les apprenants qui suivent des cours à distance
ont un style d’apprentissage particulier et différent de celui des apprenants en présentiel.
Ces auteurs ont en effet démontré que les apprenants suivant des programmes d’étude à
distance ont des préférences pour certaines conditions d’apprentissage qui sont
significativement différentes de celles des apprenants en présentiel : recherche de bonnes
relations interpersonnelles avec le professeur ainsi qu’avec les pairs, goût pour l’écriture
(travail avec les mots, la langue et la lecture) et faibles attentes en termes de performance.
Cependant, et contrairement à ces résultats de recherche, Harper et Kember (1986), utilisant
également le questionnaire de Canfield, ont comparé le style d’apprentissage de 348
apprenants à distance à celui de 431 apprenants en présentiel, suivant le même cours, et ont
souligné qu’il n’existe pas de différences significatives entres les deux groupes
d’apprenants.
Il reste que l’essentiel des recherches portant sur l’identification de styles d’apprentissage
spécifiques au contexte des formations en ligne utilise le plus fréquemment le «Learning
Style Inventoty» de Kolb (1986). Dans cette lignée, Fawcett (1990) ainsi que Sauvé,
Nadeau, Leclerc (1993) ont montré que les étudiants à distance sont plutôt des
«assimilateurs» tandis que les étudiants en présentiel apparaissent comme des
«divergents ». Les divergents sont des apprenants qui génèrent facilement des idées et
fonctionnent mieux dans des sessions de «remue-méninges ». Ils s’intéressent aux autres
personnes et ont tendance à être imaginatifs et émotifs, apprennent à travers les contacts
interpersonnels et développent des habiletés d’expérience concrète et d’observation
réfléchie. Les assimilateurs se définissent quant à eux, comme des apprenants qui
fonctionnent mieux dans des situations problématiques demandant d’utiliser un
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raisonnement inductif, c’est à dire du particulier au général et d’assimiler des observations
disparates en une explication intégrée. Ils portent moins d’intérêt aux autres et plus d’intérêt
aux concepts abstraits et à la théorie. Ils utilisent dans leur apprentissage des habiletés de
conceptualisation abstraite et d’observation réfléchie. Ces résultats ne rejoignent cependant
pas ceux de Berg et Poppenhagen (1985), qui en utilisant le même instrument de mesure
trouvent que les apprenants à distance sont à 34 % des «accommodateurs» et à 13 % des
« assimilateurs ».
Les résultats de ces recherches, même s’ils peuvent parfois apparaître contradictoires,
abondent cependant dans le sens d’une différence significative de style d’apprentissage
entre les apprenants à distance et les apprenants en présentiel. Les apprenants à distance
semblent donc avoir des styles d’apprentissage plus indépendants et seraient motivés par
des facteurs extrinsèques. Ils semblent également avoir moins besoin de contrôle extérieur
pour établir leurs besoins et leurs objectifs de formation.
2.5 Question de recherche
2.5.1 Formulation de la question de recherche
Notre intérêt porte sur les styles d’apprentissage des apprenants adultes en formation
continue à distance dans un contexte de formation en ligne. Plus spécifiquement, nous
présumons une relation entre styles d’apprentissage et rendement académique des
apprenants adultes suivant une formation en ligne.
2.5.2 Question spécifique de recherche
« Quelles correspondances établir entre style d ‘apprentissage et rendement académique,
chez des apprenants adultes, en situation d’apprentissage dans un contexte deformation en
ligne? »
2.5.2.1 Sous-questions relatives à la recherche
Existe-t-il un style d’apprentissage dominant, chez des apprenants adulte, en
situation d’apprentissage, dans un contexte spécifique de formation en ligne?
Quelles correspondances observer entre le style d’apprentissage et le rendement
académique d’apprenants adultes, dans un contexte spécifique de formation en ligne?
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Comment caractériser la répartition des styles d’apprentissage d’apprenants adultes
en regard du rendement académique, et ce dans un contexte spécifique de formation en
ligne?
2.6 Justification de la question de recherche
La présente recherche doctorale veut contribuer à l’avancement des connaissances en
sciences de l’éducation, en cherchant à décrire et à expliciter la possible relation entre les
styles d’apprentissage et le rendement académique d’apprenants adultes, dans le contexte
spécifique des formations en ligne. Dans le cadre de l’apprentissage en présentiel, la
question de l’identification des styles d’apprentissage et des styles cognitifs a été éprouvée
par de nombreuses recherches théoriques et empiriques. Il est maintenant généralement
admis que l’identification des styles d’apprentissage est un facteur déterminant dans le
comportement des apprenants en situation d’apprentissage. L’utilisation de méthodes
d’enseignement et d’approches spécifiques améliore, en effet, la performance et l’attitude
des apprenants (Dao, 2000). C’est à la suite d’autres chercheurs, qui reconnaissent
l’importance, la pertinence et la priorité de cette question dans le domaine de la formation à
distance, que nous nous situons (Dao, 2000; Le Blanc et Chevrier, 2000; Tweedell, 2000,
Lemiing & Ebbers, 1999; Mac Kinnon, Franklin, 1997, 1994; Dirkx & Iha, 1994; Koehler,
1992; Octemaud, 1990; Eastmond, 1992).
Dans le cadre spécifique de la formation en ligne, la recherche sur les styles
d’apprentissage est encore à l’étape préliminaire et exploratoire. Même si plusieurs
recherches se sont intéressées aux préférences cognitives dans les environnements
d’apprentissage, les résultats restent épars et ne semblent pas tous concordants. L’un des
principaux motifs qui peut être invoqué est le manque d’homogénéité dans la conception et
la définition du sens qui est donné aux styles d’apprentissage, et qui induit des
méthodologies de recherche et des résultats contradictoires (Droegemuller, 1999).
Si l’optimisation des apprentissages passe par la prise en compte des styles
d’apprentissage, il importe alors d’identifier le plus précisément possible les styles
d’apprentissage des apprenants à distance, dans les formations en ligne, et ceci afin
d’augmenter l’efficience du processus de formation (Diaz & Cartnal, 1999). La question de
recherche se trouve donc être justifiée à la fois parce qu’elle s’inscrit dans la continuité
d’autres recherches (Acharya, 2002; Peng, 2002), mais également parce qu’elle répond à un
besoin de connaissance clairement identifié, et issu en partie d’un manque d’homogénéité à
la fois dans les concepts manipulés et les méthodologies utilisées.
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A titre de synthèse de ce deuxième chapitre de notre thèse, nous voudrions souligner
l’importance de certains éléments, qui jouent un rôle central dans nos trois principaux
domaines de recherche, à savoir: 1) l’apprentissage chez les adultes, 2) l’apprentissage
dans les formations en ligne et 3) les styles d’apprentissage. Concernant l’apprentissage des
adultes, nous nous sommes évertués, dans ce chapitre, à rendre compte des principales
théories faisant de l’apprentissage chez les adultes, avec toutefois un accent plus particulier
apporté aux principes andragogiques de Knowles. Concernant le domaine de recherche
portant sur l’apprentissage dans les formations en ligne, nous avons débuté nos propos en
identifiant les différentes théories relatives à la formation à distance, telles que par exemple
les théories de l’industrialisation. Mais, c’est en nous référant plus spécifiquement à
l’apprentissage en ligne, que nous avons développé le thème de l’interactivité,
caractéristique première et essentielle de ce type de formation. Enfin, l’examen des théories
relatives aux styles d’apprentissage nous a donné l’occasion de mettre l’accent de manière
très précise sur l’apprentissage expérientiel, en articulant notamment ce point de vue avec
les caractéristiques propres à l’apprentissage des adultes. Nous avons finalement conclu ce
point par la présentation de notre question de recherche, après avoir fait état de la grande
diversité des instruments de mesure et du peu de consensus des recherches actuelles,
portant sur l’identification du style d’apprentissage des apprenants à distance.
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CHAPITRE 3: CADRE DE REFERENCE
Le cadre qui servira pour analyser la relation présumée entre style d’apprentissage et
rendement académique dans les formations en ligne correspond à la définition du cadre de
référence présenté par Danis (1 997)2 Nous avons élaboré le cadre de référence à partir des
concepts clés de notre question de recherche, concepts qui ont également servi à la
recension des écrits du chapitre précédent. Nous avons ainsi cerné les domaines suivants
1) l’apprentissage dans les formations en ligne et 2) les styles d’apprentissage. De plus, le
choix des dimensions qui sous-tendent le cadre de référence trouve aussi appui dans les
principes andragogiques et les théories des sciences de l’éducation.
Notre question de recherche porte sur une relation présumée entre les styles d’apprentissage
et le rendement académique dans les formations en ligne.
Les styles d’apprentissage, fils conducteurs de la recherche, se retrouve tout naturellement
au coeur du cadre de référence, de même que la formation en ligne, puisque styles
d’apprentissage et contexte d’apprentissage sont indissociables (Chevrier, fortin, Le Blanc,
Théberge, 2000c). En considérant une relation présumée entre styles d’apprentissage et
rendement académique, nous cherchons à vérifier si certains style d’apprentissage seraient
plus efficients que d’autres dans le contexte spécifique de la formation en ligne. L’enjeu
majeur est ici de chercher à optimiser le rendement des formations en ligne, en proposant
des parcours d’apprentissage qui soient les plus appropriés possibles aux styles
d’apprentissage des apprenants de ces formations. En instaurant les styles d’apprentissage
comme éléments organisateurs du design pédagogique, nous nous situons pleinement dans
les préoccupations de la pédagogie différenciée dont l’un des objectifs principaux vise à
réduire la distance dans les formations en ligne. Ainsi, pour mieux comprendre l’incidence
d’une telle relation, nous adopterons ici un point de vue plus large, en inscrivant nos propos
en regard des théories de la distance transactionnelle et de la différenciation pédagogique.
2 La terminologie utilisée par Dams (1997) identifie pour une recherche trois sortes de cadres qui se situent
sur un continuum explicitant les buts de la recherche scientifique : 1) Le cadre déclencheur qui se retrouve
dans les recherches exploratoires parce qu’aucune catégorie n’existe. Il est caractéristique des recherches-
actions où le chercheur observe et découvre des dimensions (variables). 2) Le cadre de référence se retrouve
davantage dans les recherches descriptives; il y a un listage de catégories pour étudier les phénomènes mais il
n’y a pas encore de lien entre ces catégories. 3) La cadre théorique se retrouve dans les recherches théoriques.
Le chercheur peut poser des hypothèses parce qu’il existe déjà au départ un certain nombre de théories
existantes. Les termes utilisés par Van der Maren (1996) sont différents : il préfère l’appellation «cadre
conceptuel et méthodologique » pour les recherches dites exploratoires alors qu’il utilise l’appellation «cadre
théorique » pour les recherches dites vérificatives.
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Par la suite et avant de poser nos hypothèses de recherches, nous nous attacherons à
délimiter le cadre de référence des formations en ligne et des styles d’apprentissage.
3.1 Distance transactionnelle et pédagogie différenciée
Que l’on considère les outils de communication ou le caractère interactif des formations en
ligne, on constate que la dynamique commune sous-tendue vise à réduire ce que certains
auteurs nomment la “distance transactionnelle” (Bouchard, 2000). En effet, la recherche
dans le domaine de la formation à distance témoigne de plus en plus d’une prise en compte
de la distance dans sa dimension plurielle. Ainsi, Moore (1983) introduit la notion de
distance de transaction.
La théorie de la distance transactionnelle (Moore et Kearsley, 1996; Moore, 2000) stipule
qu’une problématique fondamentale en enseignement à distance n’est pas tant la distance
physique entre enseignants et apprenants, mais plutôt le degré de distance dans les échanges
entre étudiants et professeurs. Moore (2000) décrit la relation pédagogique idéale entre
enseignants et apprenants comme étant un échange d’idées dans le même sens que
Holmberg (1983) parle d’une conversation de nature didactique guidée ou dirigée (« a
guided didactic conversation »). Or, dans la pratique, le niveau d’encadrement requis de la
part des apprenants, de même que le niveau d’encadrement offert par des professeurs,
peuvent varier considérablement. La “théorie de la distance transactionnelle” de Moore
(1994, 1996) pose le fait que trois éléments fondamentaux peuvent réduire la “distance”
dans les “transactions” entre enseignant et apprenant. Ces trois éléments sont la structure, le
dialogue et l’autonomie de l’apprenant.
Les deux ensembles, dialogue et structure, seraient des variables qualitatives déterminées
par: la nature du média de communication utilisé, la philosophie et les caractéristiques
émotionnelles des enseignants, la personnalité des apprenants et les contraintes imposées
par l’établissement de formation (Pettigrew, 2000). Ainsi la structure comprend la
planification et la réalisation subséquente de tous les éléments d’un cours conçu et produit à
l’avance afin d’aider les apprenants à cheminer dans leur apprentissage. On parle par
exemple de la manière dont sont exprimés les objectifs pédagogiques (laissant une place
plus ou moins importante à l’individualisation et l’autonomie), les stratégies de formation et
les modalités d’évaluation. Le dialogue s’exprime quant à lui dans la relation entre le
formateur et l’apprenant. Cette distance est relative et différente pour chaque individu et
c’est une variable qui diffère donc d’un programme de formation à distance à un autre.
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Quant au degré d’autonomie de l’apprenant, il désigne le besoin d’encadrement ressenti par
chaque apprenant. Ce que l’on désigne par “distance transactionnelle renvoie donc à
l’ensemble des facteurs pouvant contribuer à l’écart de communication entre l’apprenant et
l’enseignant. Chaque situation pédagogique comporte son propre indice de distance, son
propre écart. Les styles d’apprentissage comme facteur pouvant réduire la distance de
transaction dans les formations en ligne s’inscrivent plus spécifiquement au sein de la
structure pédagogique. Il s’agirait en effet de concevoir la structure pédagogique (objectifs,
contenu, activités et évaluations d’apprentissage) en regard des différents styles identifiés.
La conception d’un tel système reposerait de fait sur la modélisation du processus
d’apprentissage des apprenants dont l’objectif serait d’accentuer l’individualisation de
l’apprentissage et de tendre vers une personnalisation de la formation.
La prise en compte de divers modes de pensée, de différentes représentations d’un même
objet conduisent les environnements informatisés vers une personnalisation, une
différenciation de l’apprentissage. Différencier, c’est organiser les interactions et les
activités pour que les apprenants soient constamment, ou du moins le plus souvent possible,
confrontés aux situations didactiques les plus fécondes pour eux. La pédagogie différenciée
pose le problème d’amener les apprenants, non pas à un point déterminé, mais chacun à son
plus haut niveau de compétence (Perrenoud, 1996). Différencier c’est essayer de répondre
aux besoins de chaque élève et d’optimiser son processus d’apprentissage. Il s’agit d’une
méthode d’enseignement et non d’une fin en soi. La pédagogie différenciée s’inscrit
pleinement dans les principes humanistes qui sous-tendent notamment l’andragogie. En
effet, cette modalité pédagogique reconnaît et fait sienne l’idée selon laquelle tous les
apprenants ont des caractéristiques qui leur sont propres et qu’en conséquence les modalités
d’apprentissage doivent elles aussi être variées. Les apprenants sont différents par leurs
acquis, leur comportement, leur rythme de travail, leurs intérêts, leur profil pédagogique.
face à cette hétérogénéité, on ne peut apporter de réponse homogène et c’est à ce titre que
la pédagogie différenciée apparaît indispensable pour gérer les différences.
La pédagogie différenciée rejoint aussi les préoccupations liées aux théories
constructivistes qui sont très présentes dans les environnements d’apprentissage
informatisés. L’arrivée des technologies de l’information et de la communication donne une
certaine réalité à la pédagogie différenciée, qui jusqu’ici est bien souvent apparue trop
théorique. La figure 10 présente une modélisation de la différenciation pédagogique dans
les environnements d’apprentissage informatisés.
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Les environnements d’apprentissage informatisés apparaissent comme étant
particulièrement aptes à prendre en compte l’hétérogénéité des profils d’apprentissage en
étant en mesure de proposer, par exemple
- différentes formes d’interactivité (notamment à travers les modes synchrones et
asynchrones);
- différents modes de communication (courriel, clavardage, forum, etc.);
- différents supports d’apprentissage (documents texte, audio, vidéo, format PDF etc.);
- différentes modalités d’élaboration des connaissances (travail individuel, en groupe
synchrone, en groupe asynchrone, etc.);
- etc.
La combinaison de ces différences, la multiplication des cheminements individuels
d’apprentissage mais surtout la gestion de tous ces possibles semblent désormais pouvoir se
concrétiser par le biais des systèmes d’apprentissage informatisés.
La prise en compte des styles d’apprentissage s’inscrit dans cette dynamique plus large qui
est celle de la pédagogie différenciée et qui vise à prendre en compte les différences de
rythme et de cheminement. Les styles d’apprentissage en ce qu’ils déterminent une
préférence d’apprentissage pour un cadre et pour un moment donné, reprennent à leur
compte les valeurs qui sous-tendent la pédagogie différenciée. Tenir compte des
différences, c’est placer chaque apprenant dans des situations d’apprentissage optimales
pour lui. Faire de la pédagogie différenciée, c’est disposer d’une variété de mesures
pédagogiques et de méthodes pour répondre aux besoins liés aux différences des
apprenants. Du point de vue pédagogique, l’éradication de la distance transactionnelle ou
encore la mise en place d’une individualisation de la formation est tributaire des facteurs
qui optimisent l’apprentissage. La connaissance du profil d’apprentissage de l’apprenant est
donc un élément déterminant pour l’optimisation des environnements d’apprentissage et par
conséquent de l’apprentissage en tant que tel (Dao, 2000).
Après avoir inscrit nos propos dans une perspective plus large, à savoir celle de la distance
transactionnelle et de la pédagogie différenciée, il importe maintenant de circonscrire
davantage les domaines clés de notre recherche, à savoir ceux de la formation en ligne et
des styles d’apprentissage.
32 Délimitation du cadre de référence
Parler de formation en ligne, dans la perspective de cerner au plus près ce domaine de
recherche, demande, par la force des choses que l’on s’intéresse aux différentes modalités
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qui sous-tendent la conception des cours en ligne. Il importe donc, dans un premier temps,
de s’intéresser à l’ingénierie pédagogique des systèmes d’apprentissage informatisés et de
se poser la question des avantages et des inconvénients de ce type de formation par rapport
aux formations dites en présentiel. Faisant suite à ces propos, nous nous proposerons alors
de présenter les principales modélisations des formations en ligne que sont la classe
technologique ouverte, la classe technologique répartie ou distribuée, l’autoformation web-
hypermédia, l’enseignement en ligne ou encore la communauté de pratique. Dans un
second temps, nous effectuerons la même démarche d’analyse, mais cette fois-ci pour les
styles d’apprentissage. Nous avons déjà souligné par le passé le caractère
multidimensionnel des styles d’apprentissage, en faisant notamment référence aux
différentes typologies existantes à ce sujet. Nous poursuivrons ici nos propos en présentant
les principaux modèles de styles d’apprentissage à travers les principales catégories
identifiées 1) modèle de styles d’apprentissage et préférence pour un environnement
d’apprentissage; 2) modèles de styles d’apprentissage et modalité d’encodage et de
traitement de l’information (avec un point particulier portant sur les modèles de styles
d’apprentissage en relation avec la théorie de l’apprentissage expérientiel) et 3) modèles de
styles d’apprentissage et personnalité de l’apprenant.
3.2.1 L’ingénierie pédagogique
A la suite de Paquette (2002), nous définirons l’ingénierie pédagogique comme une
«méthodologie soutenant l’analyse, la conception, la réalisation et la planification de
l’utilisation des systèmes d’apprentissage, intégrant les concepts, les processus et les
principes du design pédagogique ». L’ingénierie pédagogique est donc une méthodologie
systémique qui est plus spécifiquement vouée à la résolution des problèmes de conception
des systèmes d’apprentissage. A l’origine, l’ingénierie pédagogique tire ses fondements de
la science des systèmes (Le Moigne, 1995) qui définit la notion de système comme un
ensemble d’éléments en interaction dynamique, organisé en fonction d’un but. Une
méthode d’ingénierie pédagogique regroupe donc un ensemble d’objets pédagogiques à
construire, de tâches de conception et de principes d’opération organisés dans le but de
soutenir la définition d’un système d’apprentissage. L’ingénierie pédagogique se présente
d’abord et avant tout comme un processus complexe de résolution de problèmes, tel que
défini dans les sciences cognitives (NewelI et Simon, 1972), et parfois étudié (comme tel)
en sciences de l’éducation (Romiszowski, 1981; Reigeluth, 1983, Tennyson, 1990; Merrill,
1994).
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Le «design pédagogique» dont l’origine remonte à John Dewey, apparaît réellement au
début des 1960, date à laquelle on peut parler du début d’une nouvelle discipline,
principalement sous l’influence des travaux de Skinner, Bruner et Ausubel (Reigeluth,
1983). Skinner proposait alors une approche scientifique de la pédagogie en la distinguant
de l’étude de l’apprentissage, tout en développant le premier modèle d’intervention
pédagogique validé sur une base empirique (Skinner, 1954). Contrairement à l’approche
behavioriste de Skinner, Bruner développait une théorie fondée sur la pédagogie de la
découverte et les stages de développement intellectuel (Bruner, 1966). Par ailleurs, à la
même époque, Ausubel construisait un modèle pédagogique menant à des méthodes de
présentation fondées sur les structures cognitives (Ausubel, 1968). Les années 1970 et 1980
ont été une période de floraison des travaux visant la construction de «théories de
l’enseignement ». Sur la base de ces différents travaux et de ceux qui suivirent, le design
pédagogique se présente aujourd’hui comme l’ensemble des théories et des modèles
permettant de comprendre, d’améliorer et d’appliquer des méthodes d’enseignement
favorisant l’apprentissage. Par rapport aux théories développées en psychologie de
l’apprentissage, le design pédagogique peut être vu comme une forme d’ingénierie visant à
améliorer les pratiques éducatives.
L’examen des styles d’apprentissage est indissociable de l’examen de l’environnement
d’apprentissage, il ne peut se définir indépendamment d’un système organisme-
environnement (Chevrier, Fortin, Le Blanc, Théberge, 2000 b). A ce titre, les résultats de
recherche de Orly-Louis (1995) soulignent que les styles d’apprentissage seraient relatifs à
des classes de situations. En regard du contexte qui est le nôtre, nous nous arrêterons plus
particulièrement aux formations à distance dites asynchrones. L’intégration des nouvelles
technologies se fait encore nettement dans une approche asynchrone, c’est-à-dire où
l’étudiant réalise les activités d’apprentissage au moment de son choix. Le tableau VIII
présente une synthèse des avantages et inconvénients des modèles de formation
asynchrone.
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Tableau VIII. Synthèse des avantages et inconvénients des modèles deforination asynchrone
Formations asynchrones
Pour l’apprenant:
- individualisation possible des rythmes, des moments et des lieux d’apprentissage;
- développement de capacités induites chez l’apprenant autonomie,
autoévaluation, responsabilisation, capacités métacognitives etc;
- environnement et ressources d’apprentissage riches;
- efficacité de l’apprentissage.
AVANTAGES
Pour le formateur
- accompagnement individualisé possible;
- moins de contraintes organisationnelles.
Pour l’institution
-accès facile à de nouveaux publics.
Pour l’apprenant:
- situation de fragilité (interactivité difficile avec les autres acteurs)
- difficulté de création de communautés éducatives;
- travail nécessairement plus important;
- adaptation à de nouveaux modes d’apprentissage.
Pour le formateur:
-remise en cause de ses pratiques, voire de son statut;
- préparations importantes.CONTRAINTES
Pour l’institution
- Coûts d’investissement élevés (médiatisation, mise en oeuvre etc.).
Source . In Une typologie des f0171? ations à distance (Meyer 1999)
La situation d’asynchronisme renvoie à une situation d’apprentissage détachée de la
relation permanente à l’enseignant. L’apprenant doit conduire son apprentissage plus ou
moins seul : c’est à lui que revient l’initiative d’exploiter les supports mis à sa disposition.
Cette autonomie implicite pourra ou devra se développer avec une intensité variable suivant
les modèles de formation (présence ou non de facilitateurs, existence d’un tutorat, caractère
bi-modal etc.) (Meyer, 1999).
Le terme de « formation à distance » recouvre maintenant plusieurs réalités techno
pédagogiques fort différentes, allant de la simple intégration des télécommunications
multimédias dans une classe traditionnelle jusqu’aux modèles interactifs multimédias
évolués qui rendent l’apprentissage disponible en tout temps et en tout lieu. Six paradigmes
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principaux peuvent être dégagés: la classe technologique ouverte, la classe technologique
répartie, l’autoformation web-hypermédia, l’enseignement en ligne et la communauté de
pratique. Voyons maintenant chacun de ces modèles plus en détail.
3.2.1.1 La classe technologique ouverte
La classe technologique ouverte est tout simplement une classe traditionnelle où un
ensemble de technologies sont installées et utilisées de façon permanente. On y trouve un
équipement multimédia, des ordinateurs et une connexion Internet. Un système de
vidéoconférence peut être installé sur les postes de travail. Autrement dit, la classe est
ouverte aux informations de l’extérieur, mais elle n’est pas nécessairement distribuée en
plusieurs lieux. Depuis longtemps les universités, les collèges et les entreprises sont
équipées de telles salles, qualifiées le plus souvent de laboratoires multimédias. Ce
phénomène a maintenant tendance à s’étendre à l’ensemble de classes ou de lieux de
formation (Paquette, 2002). On parlera aussi de campus électronique lorsque les apprenants
de certaines institutions sont invités à s’équiper d’ordinateurs personnels portables qu’ils
pourront utiliser dans la classe ou à l’extérieur de la classe comme moyen de formation. La
figure 11 présente une modélisation de la classe technologique ouverte.
figure 11 . Modélisation de la classe technologique ouverte
Formateur
Apprenants
A A
Source: in L ‘ingénierie pédagogique. Paquette (2002)
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3.2.1.2 La classe technologique répartie ou distribuée
La classe répartie ou distribuée est une classe technologique virtuelle, répartie en plusieurs
lieux distants, équipés chacun d’un système de vidéoconférence en salle et d’une variété
plus ou moins grande d’équipements périphériques reliés à un ordinateur: caméras, micros
sensibles à la voix, magnétoscope, lecteur CD ou DVD. Les événements d’apprentissage se
déroulent en direct, animés par un professeur utilisant une variété d’instruments de
présentation de l’information. Ils impliquent nécessairement la présence simultanée des
étudiants dans l’une ou l’autre des salles reliées par télécommunications avec la salle
principale où se trouve le professeur. La communication est principalement
unidirectionnelle, du formateur vers les apprenants, mais ceux-ci ont accès à un dispositif
permettant les questions et les échanges entre les différentes salles. Il existe plusieurs sortes
de classe répartie. Certaines amènent les présentations sur le poste de travail des apprenants
plutôt que sur un écran partagé par tous les participants présents dans la salle, ce qui ouvre
des possibilités accrues d’interaction. Plusieurs universités et entreprises utilisent le
système de classe répartie pour diffuser la formation à l’extérieur du campus ou dans les
bureaux d’tine entreprise installée dans plusieurs pays (Paquette, 2002). La figure 12
présente la modélisation de la classe technologique répartie.
Figure 12 Modélisation de ta classe technologique répartie
Apprenant’’... Apprenant
zz
Formateur
Apprenant Apprenant
Source: in L ‘ingénierie pédagogique. Paquette (2002)
3.2.1.3 L’autoformation Web hypermédia
L’autoformation web hypermédia mise sur l’apprentissage individualisé réalisé par un
apprenant seul. Celui-ci accède à des contenus préfabriqués multimédiatisés sur Internet, ou
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sur disque optique compact. Le matériel pédagogique peut alors être entièrement local (sur
CD), en ligne via Internet, ou encore disponible de manière hybride en mode local ou en
ligne. Depuis l’arrivée massive de l’Internet, on compte déjà des milliers de cours
hypermédias sur le Web et le nombre augmente chaque jour. L’apprentissage est autonome,
généralement sans intervention d’un formateur, et sans nécessairement de collaboration
entre les apprenants. Il n’y a pas donc pas de contrainte de lieu ou de temps imposée par le
modèle de formation. Chaque apprenant accède à des contenus préfabriqués
multimédiatisés. Le terme de «hypermédia» fait référence aux hyperliens permettant de
naviguer dans un réseau. La progression dans le contenu n’est pas linéaire, l’apprenant peut
alors progresser non seulement à son propre rythme mais aussi sur les parcours prévus en se
servant des hyperliens qui lui apparaissent être les plus pertinents compte tenu de son
cheminement d’apprentissage (Paquette, 2002). La figure 13 présente une modélisation de
l’autoformation web hypermédia.
Figure 13 . Modélisation de Ï ‘autoformation Web hypermédia
Apprenants Apprenants
/ï/:\:
‘rt
Serveur
Serveur
Serveur
Source: in L ‘ingénierie pédagogique. Paquette (2002)
3.2.1.4 L’enseignement en ligne
L’enseignement en ligne utilise aussi l’Internet, les médias et les hyperliens, mais d’une
façon fort différente. Il est géré par un formateur effectuant des présentations et
coordonnant des interactions en différé (mode asynchrone) avec un groupe d’apprenants.
Ceux-ci peuvent donc progresser à leur rythme, interagir entre eux et avec les matériels
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pédagogiques, entre les étapes définies par le professeur. Lors de ces étapes, le rythme des
activités et, en bonne partie, le contenu des échanges, est géré par le formateur. Celui-ci
allouera par exemple trois semaines pour un module, lancera une discussion, proposera des
consignes de travaux, puis agira comme conseiller et expert de contenu jusqu’au module
suivant. Dans ce modèle, les outils technologiques principaux sont asynchrones: forums de
discussion, courriel pour l’échange privé de messages entre apprenants et le tutorat,
transfert de fichiers pour l’échange et l’évaluation des travaux. Ce modèle est utilisé depuis
au moins une quinzaine d’années dans les universités totalement à distance, comme la Télé
univerisité du Québec ou l’Open University de Grande Bretagne, et, de plus en plus, dans
des universités campus partout dans le monde où il devient une alternative à la formation en
classe (Paquette, 2002). Cette approche non directive implique un processus de
programmation plus complexe dans la mesure où il faut mettre à la disposition de
l’apprenant une grande variété de ressources telles que carte du cours, leçons spécifiant les
pré requis, suggestions d’activités de remédiation etc. (que l’apprenant peut exploiter de
manière linéaire ou non) sans aucune garantie qu’il les utilisera (Loisier, 2000). La figure
14 présente une modélisation de l’enseignement en ligne.
figure 14. Modélisation de l’enseignement en ligne
Apprenant Apprenant
t t
Formateur ‘Pç\
Apprenant
Apprenant
Source: in L ‘ingénierie pédagogique. Paquette (2002)
3.2.1.5 La communauté de pratique
La communauté de pratique peut utiliser les mêmes outils de communication asynchrone
que la formation en ligne, mais aussi, parfois, des outils de discussion en temps réel tels que
l’audio ou la vidéoconférence sur le poste de travail ou en salle. La principale
caractéristique de ce modèle est l’échange d’informations et la discussion entre un groupe
de spécialistes autour d’une tâche de travail. C’est une approche de la formation qui se
fonde sur la construction sociale du savoir entre pairs plutôt que sur la transmission d’un
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savoir construit, c’est la raison pour laquelle on parle alors de communauté de pratique.
L’avènement récent des moyens de communication et plus particulièrement de télé-
collaboration a permis à cette approche de se développer et de prendre une place importante
tant dans les milieux éducatifs qu’en entreprise. Il n’y a pas de formateur proprement dit,
mais plutôt un animateur de réseau jouant un rôle similaire à l’animateur de groupe en
présence. En règle générale, contrairement à un professeur ou un formateur, l’animateur
possède moins d’informations que les participants, mais il dispose de techniques lui
permettant de faciliter un échange fructueux entre les participants. Les apprenants
apprennent en échangeant des informations qu’ils n’ont pas nécessairement au départ et en
comparant des pratiques à partir d’études de cas. Un serveur de document leur permet
d’enrichir la base de connaissances commune. À partir de là, ils peuvent résoudre des
problèmes en équipes ou réaliser des projets à travers lesquels ils acquerront de nouvelles
connaissances ou de nouvelles habiletés. Ce processus d’apprentissage conduit les
apprenants à négocier avec leurs pairs et à élaborer leur propre point de vue. Les échanges
sont centrés sur l’exercice d’une tâche professionnelle. Ce modèle est particulièrement bien
adapté en formation professionnelle continue et il a été utilisé à cette fin par des
enseignants, des médecins spécialistes, des ingénieurs, pour parfaire leurs connaissances et
confronter leurs informations et leurs pratiques. Le modèle a aussi été utilisé dans plusieurs
cours universitaires à distance dans lesquels, par exemple, un ou plusieurs modules du
cours prennent la forme d’ateliers autour d’une tâche à exercer ou l’approfondissement
d’une pratique. L’apprentissage est principalement de type collaboratif et les échanges de
connaissances se font via les forums électroniques et les courriels (Paquette, 2001). La
figure 15 présente une modélisation de la communauté de pratique.
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Figure 15 Modélisation de ta communauté de pratique.
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Nous venons donc de présenter cinq modèles d’ingénierie pédagogique, en vigueur dans les
formations à distance. Avant de proposer une critique des ces différents modèles, nous en
proposons une synthèse à travers le tableau IX.
Tableau IX: Synthèse des principales caractéristiques de cinq modèles d ‘ingénierie pédagogique
(Synthèse de l’auteure)
Modèles Principales caractéristiques
1. Classe ouverte • Classe traditionnelle avec équipement multimédia (laboratoire
multimédia).
Classe ouverte à l’extérieur mais pas forcément redistribuée.
n Campus électronique.
2. Classe répartie ou • Classe virtuelle répartie sur différents lieux.
ouverte • Equipements tecimologiques dans chaque lieu de formation.
Activités d’apprentissage en temps synchrone.
n Privilégie la communication unidirectionnelle.
3. Autoformation Web- • Apprentissage individualisé fait par un apprenant seul.
hypermédia • Contenu d’apprentissage préfabriqué et multimédiatisé.
n Apprentissage autonome, sans intervention d’un formateur.
‘ Progression d’apprentissage non-linéaire.
4. Enseignement en ligne • Utilise les mêmes outils que le modèle d’autoformation, mais
l’apprentissage n’est pas autonome.
n Approche directive qui requiert un important processus de
production des cours.
n Présence d’un tuteur, d’un facilitateur d’apprentissage qui donne le
rythme d’apprentissage.
• Mode d’apprentissage, en majeure partie, asynchrone
n Utilisation massive des forums, du courriel.
n Modèle en vigueur dans les institutions de formation à distance.
5. Communauté de • Vise avant toute chose l’échange et le partage d’information et de
pratique connaissance.
n Construction sociale du savoir entre pairs.
. Utilise des outils en mode synchrone et asynchrone.
Pas à proprement parler de formateur, mais plutôt un animateur.
n Études de cas centrées sur l’exercice professionnel.
n Apprentissage de type collaboratif.
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Ce premier examen du cadre de référence des différents modèles d’ingénierie pédagogique
de modèles de formation à distance ayant été fait, intéressons nous maintenant au cadre de
référence qui concerne notre principal sujet de recherche celui des styles d’apprentissage.
3.3 Les différentes dimensions du style d’apprentissage
Nous l’avons précédemment mentionné au chapitre 2, le style d’apprentissage est un
concept multidimensionnel, à partir duquel de nombreuses typologies ont été élaborées.
Cependant, au-delà des conceptions diverses et des points de vues variés des chercheurs,
trois grandes catégories de style d’apprentissage apparaissent : 1) les modèles de styles
d’apprentissage qui traduisent une préférence pour un environnement d’apprentissage; 2)
les modèles de styles d’apprentissage qui traduisent une modalité spécifique de traitement
de l’information, que l’on retrouve aussi à travers l’intérêt porté à l’encodage de
l’information, et 3) les modèles de styles d’apprentissage qui rendent compte de la
personnalité de l’apprenant. Nous ne présenterons, dans les lignes qui suivent, que les
typologies qui ont fait l’objet de recherches continues et qui jouent encore une place
prépondérante dans le milieu de l’éducation. En plus de l’examen de ces différents
modèles, nous examinerons également une sous-catégorie de modèles de traitement de
l’information, à savoir les modèles de style d’apprentissage abordant la question du
traitement de l’information et qui s’appuient sur la théorie de l’apprentissage expérientiel.
Nous souhaitons en effet accentuer cette dernière catégorie de modèles de styles
d’apprentissage, en raison de l’incidence de ce type de modèles dans le choix de nos
instruments de mesure, que nous présenterons au chapitre quatre.
3.3.1 Modèles de styles d’apprentissage et contexte d’apprentissage
Comme mentionné précédemment, la prise en compte du style d’apprentissage est
indissociable du contexte dans lequel l’apprentissage se déroule. Le contexte est en effet
l’une des dimensions essentielles à considérer dans la modélisation d’un style
d’apprentissage (Chevrier, Fortin, Théberge, Le Blanc, 2000 b). Le style d’apprentissage
relève d’une préférence individuelle, préférence qui est reconnue comme étant très peu
modifiable. Les typologies des styles d’apprentissage qui prennent pour cadre
l’environnement d’apprentissage s’intéressent aux préférences affichées par les apprenants
pour certains contextes d’apprentissage, comme par exemple la luminosité de la pièce ou
encore le niveau de bruit ambiant. Ces outils mesurent également la préférence pour un
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contexte pédagogique, un modèle d’enseignement. Le tableau X présente différents
modèles de style d’apprentissage analysant l’environnement pédagogique et le contexte
d’apprentissage.
Tableau X: Les modèles de style d ‘apprentissage en lien avec Ï ‘environnement pédagogique et le
contexte d ‘apprentissage.
StylesAuteur(s) Date Instrument d’ apprentissage
Grasha et Riechman 1975 Grasha-Reichman Student Learning
Styles Scale (GRSLSS) Style déterminé à partir
de six échelles issues de
(Boisvenu et Viau) 1981 Le test d’évaluation des styles trois dimensions
d’apprentissage (TESA) bipolaires:
(Gauthier et Poulïn) 1985 Le test d’évaluation des styles • Participant vs Fuyant
d’apprentissage en groupe (TESAG- Collaborateur vs
Forme abrégée) Compétitif
• Autonome vs
Dépendant
Joseph Renzulli 1978 Leaming Styles Inventory Style d’apprentissage
Linda Smith établi à partir des
préférences à l’égard de
neuf modes
d’enseignement: les
projets, la récitation,
l’enseignement par les
pairs, la discussion, les
jeux, l’étude individuelle,
l’enseignement
programmé,
l’enseignement magistral
et la simulation.
En 1975, Grasha et Riechman, prenant pour contexte l’apprentissage en groupe,
développent la notion de style d’apprentissage dans une perspective de relations
interpersonnelles. L’instrument qu’ils élaborent, le Student Learning Styles Scale
(GRSLSS), suppose l’existence de trois dimensions bipolaires: participant vs fuyant,
collaborateur vs compétitif, autonome vs dépendant. Le style participant se caractérise par
son désir d’apprendre le contenu du cours et sa réaction positive à réaliser avec les autres ce
qui est demandé en classe alors que le style fuyant se caractérise par son manque de désir
d’apprendre le contenu du cours et son absence de participation. Le style collaborateur se
caractérise quant à lui à travers la coopération, le partage, le plaisir d’interagir avec d’autres
Source : Chevrier, Fortin, Théberge, Le Blanc (2000 b)
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tandis que le style compétitif se caractérise par une attitude compétitive, une motivation à
être le meilleur et le désir de gagner. Enfin, le style autonome se caractérise par une pensée
indépendante, une confiance en soi, une capacité de se structurer soi-même et de structurer
son travail, tandis que le style dépendant se caractérise par le besoin de concevoir
l’enseignant comme source d’information qui structure l’apprentissage. La version française
(TESA) de l’outil de mesure des styles d’apprentissage de Grasha et Riechrnan fut traduite
et adaptée en français par Boivenu et Viau, en 1981. En 1978, Renzulli et Smith élaborent
le Learning Styles Inven tory, dans le but de fournir à l’enseignant l’information la plus
pertinente et la plus utile possible dans l’interprétation des résultats des questionnaires
remplis par les élèves. Cet outil mesure alors directement «les préférences des élèves pour
neuf modes particuliers d’enseignement dans la classe». Ces modes d’enseignement sont:
les projets, la récitation, l’enseignement par les pairs, la discussion, les jeux, l’étude
individuelle, l’enseignement programmé, l’enseignement magistral et la simulation. Le
résultat obtenu fournit un «profil des préférences» de l’élève constituant son style
d’apprentissage.
Examinons maintenant les différents modèles de styles d’apprentissage s’attachant à
identifier les préférences en matière de traitement de l’information.
3.3.2 Styles d’apprentissage et modalités d’encodage
Les modalités d’encodage et de représentation des informations à apprendre constituent
auprès des enseignants un cadre de référence populaire relativement aux styles
d’apprentissage. La question des différences individuelles relatives aux modalités
d’encodage sensoriel (vison, audition, kinesthésique) et aux modalités de représentation
(verbale et imagée) n’est certes pas nouvelle puisque, déjà à la fin du dix-neuvième siècle,
elle intéressait les praticiens et les chercheurs. Mais c’est au cours des années 1970 que
s’élaborent plusieurs instruments.
C’est en 1976, que Reinert développe le Edmond Learning Style Identification Exercise
pour estimer le type de représentation privilégié par l’étudiant dans son apprentissage des
langues: la visualisation d’objets concrets, la visualisation des mots, l’audition intérieure des
mots et la réaction kinesthésique. Un profil d’apprentissage est alors établi en fonction de
l’utilisation relative de ces quatre stratégies par l’apprenant et de sa performance. Un an plus
tard, en 1977, Richardson développe quant à lui le Verbalizer-VisuaÏizer Questionnaire
pour mesurer le type d’image mentale privilégié par l’apprenant, instrument qui sera à
l’origine de plusieurs recherches portant sur les styles visualisateur et verbalisateur (Kirby,
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Moore et Schofield, 198$). Le style visualisateur se caractérise par l’emploi privilégié de
l’imagerie mentale pour traiter les informations alors que le style verbalisateur se
caractérise à travers une utilisation privilégiée du langage. Barbe, Swassing et Milone
(1979, 1988) développent eux, le Swassing-Barbe Perceptual ModaÏity Instrïtnzent pour
identifier les styles visuel, auditif et kinesthésique. Le style visuel se caractérise par une
meilleure mémoire en utilisant la vision, le style auditif en utilisant l’audition et le
kinesthésique en utilisant le toucher. L’originalité de ce modèle est de mesurer les styles à
partir du rapport entre des scores de performance à des tests de mémorisation plutôt qu’à
partir des perceptions par l’apprenant de son comportement. Cette dimension est aussi
présente dans les modèles de Hill (Nuimey et Hill, 1972) et de Dunn et Dunn (197$). En
Europe, Antoine de La Garanderie (1980) élabore le concept de profils pédagogiques fondé
sur les évocations visuelles et auditives privilégiées par les élèves en fonction de quatre
objets (le concret, les mots, les opérations complexes et les opérations élaborées), concept
qui a donné naissance à la notion aujourd’hui populaire de gestion mentale. Enfin, en 1998,
Riding et Rayner proposent que la dimension verbal-imagerie (tendance à se représenter
sous forme verbale ou sous forme d’image mentale l’information lorsque l’on pense)
constitue l’une des deux dimensions fondamentales du style cognitif avec la dimension
global-analytique (tendance à organiser l’information en tout ou en parties). Ces deux
dimensions sont mesurées à l’aide d’épreuves de performance sur ordinateur (Riding et
Buckle, 1990). Le tableau XI présente les modèles de style d’apprentissage analysant les
modalités d’encodage et de représentation.
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Tableau XJ: Les modèles de style d ‘apprentissage en lien avec les modalités d ‘encodage et de
représentation
Auteur(s) Date
1976
Richardson 1978
Barbe, 1979
Swassing &
Milone
Antoine de La 1980
Garanderie
IvonRobert 1985
Ridinget 1990
Buckle 1998
Riding et
Rayper
Instrument
Edmond Leaming Style
Identification Exercise
Styles d’apprentissage
Style déterminé à partir de l’utilisation de quatre
stratégies possibles: Visualisation d’objets concrets;
Visualisation des mots; Audition intérieure des mots;
Réaction kinesthésique.
Verbalizer-Visualizer
Questionnaire
Style d’apprentissage identifié à partir de la
dimension bipolaire : verbalisateur vs visualisateur.
Swassing-Barbe
Perceptual Modality
Instrument (trois épreuves
de mémoire)
Style d’apprentissage (performance relative) identifié
à partir de trois styles possibles : style visuel, style
auditif, style kinesthésique.
Observation des conduites
de l’élève
Profil pédagogique établi à partir de huit stratégies
possibles issues de la combinaison de deux
dimensions:
1. Type d’évocations : visuelles et auditives;
2. Objets d’apprentissage : le concret, les mots,
les opérations complexes et les opérations
élaborées.
Questionnaire de
détermination du profil
neuro-sensoriel
Style d’apprentissage identifié à partir de deux styles
possibles : style visuel, style auditif.
Cognitive Styles Analysis
(CSA)
(trois épreuves
informatisées)
Style d’apprentissage établi à partir de quatre styles
possibles issus de la combinaison de deux dimensions
bipolaires
1. Global vs Analytique;
2. Visualisateur vs Verbalisateur.
1. Style global-visualisateur;
2. Style global-verbalisateur;
3. Style analytique-visualisateur;
4. Style analytique-verbalisateur.
Source : Chevrier, Fortin, Théberge, Le Blanc (2000 b)
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3.3.3 Styles d’apprentissage et personnalité
Certaines typologies de styles d’apprentissage s’inspirent des connaissances développées
dans le cadre de recherches sur la personnalité. Notre personnalité peut se définir comme
l’ensemble des constructions mentales personnelles que nous établissons pour interpréter le
monde, nos expériences et ce que nous sommes (Cottraux, 199$). Cette définition conduit à
un rapprochement avec le style d’apprentissage conçu, chez l’apprenant, comme système de
représentations de soi. Les constructions qu’il élabore sont le fruit d’un réseau de relations
qui se créent entre lui et le monde. La lecture qu’il se donne de la réalité influence
nécessairement son orientation, son mouvement et par conséquence ses perceptions
d’apprenant. Le cadre de référence le plus important jusqu’à ce jour est celui de la théorie de
Jung et de l’instrument développé par Myers et Briggs en 1962, le Myers-Briggs Type
Indicator. Le tableau XII présente les modèles de style d’apprentissage qui s’appuient sur la
théorie de la personnalité de Jung comme cadre de référence. Cet instrument vise à mesurer
quatre dimensions de la personnalité en se basant sur la théorie des types psychologiques de
Jung. La théorie de Jung postule que le monde peut être ressenti de deux manières:
intuitivement et/ou par les sens (intuition or sensing) et que, pour parvenir à des
conclusions ou élaborer des jugements, les personnes disposent de deux moyens distincts
la pensée ou le ressenti (Claxton et Murrel, 1987). En plus de ces deux préférences
mentales qu’une personne peut afficher, celle-ci peut également adopter un comportement
introverti ou extraverti à l’égard de la vie ou de son monde environnant. On aboutit ainsi à
quatre dimensions qui sont à l’origine de quatre types de comportement: extraversion-
introversion, sensation-intuition, raison-émotion, jugement-perception (Claxton et Murrel,
1987). Les combinaisons de ces quatre dimensions permettent de déterminer seize types de
personnalité. La version française de cet instrument a été élaborée par Casas (1990).
D’autre part, en se basant sur l’idée que des caractéristiques de la personnalité définissent le
style d’apprentissage d’une personne, certains auteurs (Lawrence, 1979; Mamchur, 1996)
ont montré comment identifier les conduites «éducatives» caractéristiques de chacun des
types et spécifier ainsi des styles d’apprentissage.
Silver et Hanson (1980, 1982) ont élaboré le Leaming Style Inventory pour aider les élèves
et les enseignants à identifier leur style d’apprentissage. Cet outil se fonde sur deux des trois
dimensions bipolaires de Carl Jung, sensation vs intuition et émotion vs raison, quatre
styles issus de la combinaison des deux pôles de l’apprenant sur chacune des deux
dimensions: 1) le style Sensation-Émotion, 2) le style Sensation-Raison, 3) le style
Intuition-Émotion et 4) le style Intuition-Raison. Le style Sensation-Émotion se caractérise
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par une préférence pour des activités comme la recherche en équipe, les réunions de classe,
le tutorat par les pairs et les jeux d’équipe. Le style Sensation-Raison se caractérise par une
préférence pour des activités comportant de l’enseignement programmé, de la répétition et
de la mémorisation. Le style Intuition-Émotion se caractérise par une préférence pour des
activités impliquant des enquêtes, de la formation de concept, de la résolution de problème
et du questionnement. Le style Intuition-Raison se caractérise par une préférence pour des
activités non directives et exigeant de la créativité. Le tableau XII présente les modèles de
style d’apprentissage qui ont la théorie de la personnalité de Jung pour cadre de référence.
Tableau XII. Modèles de style d ‘apprentissage ayant pour cadre de reférence la théorie de ta
personnalité de Jztng
Styles d’apprentissageAuteur(s) Date Instrument
Isabel Myers 1962 Myers-Briggs Type Indicator Type de personne identifié à partir de
Katherine seize types possibles issus de la
Briggs L’Indicateur de types psychologiques combinaison de quarte dimensions
Myers-Briggs bipolaires
(Eduardo (1990) 1. Sensation vs Intuition;
Casas) 2. Raison vs Émotion;
3. Jugement vs Perception;
4. Extraversion vs Introversion.
Silver et 1980 Leaming Preference Inventory Style établi à partir de quatre styles
Hanson issus de la combinaison de deux
1982 Leaming Style Inventory dimensions: Sensation vs Intuition;
Emotion vs Raison.
1. Style Sensation-Émotion
2. Style Sensation-Raison
3. Style Intuition-Emotion
4. Style Intuition-Raison.
Source : In Chevrier, Fortin, Théberge, Le Blanc (2000 b)
3.3.4 Styles d’apprentissage et modalités de traitement de l’information
Le traitement de l’information en cours d’apprentissage peut se faire de diverses façons.
Ainsi parle-t-on de traitement en surface pour désigner un traitement centré sur des
caractéristiques telles que l’apparence des mots, leur localisation, leur sonorité et de
traitement en profondeur pour désigner un traitement centré sur la signification du mot. Les
apprenants semblent varier en fonction de l’importance qu’ils accordent à ces façons
d’organiser l’information. Plusieurs autres modalités de traitement de l’information ont été
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prises en considération dans les modèles de styles d’apprentissage. En 1971, Hunt propose
une façon très concrète de coordonner les méthodes d’enseignement avec les
caractéristiques des élèves. Il suggère de tenir compte du niveau conceptuel correspondant
au degré d’organisation des informations en mémoire. Le niveau conceptuel déterminerait
le besoin de structuration et d’encadrement de l’élève sur le continuum suivant: non
socialisé -- dépendant
-- indépendant. En 1979, Hunt affirme que ces besoins se traduisent
en styles d’apprentissage que l’enseignant doit prendre en considération pour avoir une
intervention plus efficace. Le style d’apprentissage, déterminé grâce à la «Méthode de
parachèvement de paragraphes» (Hunt et al, 1987), varie d’un besoin très important de
structure pédagogique à un besoin peu important de structure pédagogique.
Certains auteurs mettent en évidence des styles d’apprentissage en rapport avec les
stratégies d’étude des étudiants. Ainsi Pask (1976) observe t’il que certains étudiants
privilégient une stratégie dite «holiste» ou globale qu’il associe au style d’apprenants axés
sur la compréhension (comprehension learners) alors que d’autres apprenants privilégient
une stratégie dite «sérielle» qu’il associe au de style d’apprenants axés sur les opérations
(operation learners). La stratégie holiste se caractérise par une étape préliminaire qui
consiste à se donner une vision large des informations et à construire de nombreux liens
entre elles. La stratégie sérielle, au contraire, met l’accent sur les détails et les procédures à
suivre, travaillant davantage selon une séquence linéaire. Pask (1976) appelle les étudiants
qui réussissent à fonctionner selon les deux styles : les apprenants versatiles «versatile
learners». Ronald Schmeck et son équipe (Schmeck, Ribich et Ramanaiah, 1977)
conçoivent le Inven tory ofLearning Processes qui permet de connaître les caractéristiques
des étudiants selon quatre processus d’apprentissage en contexte d’étude : tendance à
organiser les informations, tendance à retenir des informations factuelles, tendance à
élaborer le contenu d’apprentissage et tendance à utiliser des méthodes d’étude reconnues.
En 1981, Entwistle propose un modèle comportant quatre styles d’apprentissage et basé sur
l’orientation privilégiée par l’apprenant dans l’étude d’un texte. Quant à Stemberg (1988), il
développe un instrument visant à mesurer les styles de pensée des personnes mais qui peut
être appliqué en situation d’apprentissage. C’est un instrument complexe, comportant treize
échelles, qui permet d’établir un profil de la personne à partir des treize styles regroupés en
cinq composantes: 1) les fonctions : style exécutif, style législatif, style judiciaire, 2) les
formes : style monarchique, style hiérarchique, style oligarchique et style anarchique, 3) les
niveaux : style global, style local, 4) les domaines : style interne, style externe et 5) les
tendances : style conservateur, style progressiste. Le tableau XIII présente les différents
modèles de traitement de l’information.
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Tableau XIH. Modèles de traitement de Ï ‘itformation.
Gordon Pask
Ronald
Schmeck
Noel Entwistle
1976
1977
1981
Observation des
conduites dans une
activité d’apprentissage
Inventory of Leaming
Processes
Style d’apprentissage identifié à partir de trois
stratégies possibles (holiste, sérielle et mixte)
définissant trois styles : style axé sur la
compréhension, style axé sur les opérations,
style versatile.
Profil établi à partir de quatre tendances
stratégiques
1. tendance à organiser les informations;
2. tendance à élaborer le contenu
d’apprentissage;
3. tendance à retenir des informations
factuelles;
4. tendance à utiliser des méthodes
d’étude reconnues.
Style d’apprentissage établi à partir de trois
orientations possibles face à l’étude:
I. orientation vers la signification
personnelle;
2. orientation vers la reproduction de
l’information;
3. orientation vers l’accomplissement et
la réussite.
Profil établi à partir de treize styles regroupés
en cinq composantes du «gouvernement
mental»:
1. les fonctions : style exécutif, style
législatif, style judiciaire;
2. les formes : style monarchique, style
hiérarchique, style oligarchique et
style anarchique;
3. les niveaux: style global, style local;
4. les domaines : style interne, style
externe;
5. les tendances : style conservateur,
style progressiste.
Auteur(s) Date Instrument Styles d’apprentissage
David Hunt 1971 Paragraph completion Style d’apprentissage identifié à partir de la
(1987) method dimension «niveau conceptuel» définissant
Méthode de quatre styles selon le besoin de structure
parachèvement des pédagogique : besoin très important, besoin
paragraphes plutôt important, besoin moins important,
besoin peu important.
Robert
Stemberg
198$
Approaches to Study
Inventory
Thiniting Styles
Questionnaire
Source : Chevrier, Fortin, Théberge, Le Blanc (2000 b)
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3.3.4.1 Styles d’apprentissage et apprentissage expérientiel
Les modèles de styles d’apprentissage précédents ont pour point de départ des éléments de
l’environnement pédagogique et des processus cognitifs à l’oeuvre dans une situation
d’apprentissage. Ils ne prennent pas pour assisse une théorie éducative. C’est ce qui les
distingue les modèles de styles d’apprentissage que nous allons maintenant aborder, et qui
adoptent pour cadre de référence la théorie de l’apprentissage expérientiel. Il nous est apparu
primordial de consacrer ici une partie de notre développement à ce point. En effet, la théorie
de l’apprentissage expérientiel joue un rôle central dans la présente recherche. Bien que la
théorie de l’apprentissage expérientiel ne soit pas spécifique à l’apprenant adulte, elle s’y
applique très pertinemment notamment dans la mesure où elle réfere à l’expérience comme
source d’apprentissage et de connaissances. L’identification du style d’apprentissage d’un
apprenant traduira donc sa préférence pour l’une des quatre étapes qui rythme l’apprentissage
expérientiel. Nous avons souligné, dans le chapitre 2, le rôle qu’occupe cette théorie
relativement aux théories de l’apprentissage chez l’adulte. Dans le point qui nous occupe ici,
et avant de présenter et justifier nous outils de cueillette des données au chapitre 4, nous
voudrions souligner ici le rôle joué par la théorie de l’apprentissage expérientiel dans
l’élaboration d’outils de mesure des styles d’apprentissage. Le tableau XIV présente
différents modèles de style d’apprentissage qui ont l’apprentissage expérientiel comme cadre
de référence. Kolb (1974), a été le premier à avoir adopté une telle démarche et a influencé la
construction d’autres modèles par la suite, tels que ceux de Gregorc (1979), McCarty (1981,
1987, 1997) et Honey et Mumford (1986, 1992). Avant de nous intéresser plus en détail aux
modèles de Kolb et de Honey et Mumford, examinons d’abord ceux de Gregorc et de
McCarthy.
Gregorc (1979, 1982), à partir d’entrevues réalisées avec des étudiants, dégage deux
dimensions qui caractérisent le comportement des apprenants et qu’il considère
complémentaires: concret-abstrait et séquentiel-aléatoire. Ainsi, le Gregorc Learning Style
Delineator permet d’évaluer quatre styles d’apprentissage définis à partir de la position
relative sur ces deux dimensions: le style concret-séquentiel, le style concret-aléatoire, le
style abstrait-séquentiel et le style abstrait-aléatoire. Le style concret-séquentiel se caractérise
par une préférence pour ce qui est pratique, ordonné, stable et privilégie la prise
d’informations dans des expériences concrètes et pratiques. Le style concret-aléatoire se
caractérise par une préférence pour un environnement riche de stimulations, libre de toutes
restrictions et un besoin d’expérimenter les concepts et les idées en privilégiant une démarche
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par essais et erreurs. Le style abstrait-séquentiel se caractérise par une préférence pour des
présentations stimulantes mentalement, riches en contenu et organisées ainsi qu’une force au
plan du décodage symbolique, que ce dernier soit écrit, verbal ou imagé. Le style abstrait-
aléatoire se caractérise par une préférence pour une atmosphère d’apprentissage non
structurée, laissant place à la liberté d’expression, par une forte conscience des
comportements humains et une habileté à les interpréter. McCarty (1981, 1987, 1997) nomine
son modèle de styles d’apprentissage le 4MAT System. S’inspirant du modèle d’apprentissage
de Kolb (1974), tout en y ajoutant les différences hémisphériques, elle propose quatre styles
d’apprentissage issus de la combinaison des deux dimensions bipolaires concret / personnel —
abstrait / culturel, action / essai — réflexion / connaissance: 1) l’apprenant innovateur, 2)
l’apprenant analytique, 3) l’apprenant de sens commun et 4) l’apprenant dynamique.
Le style innovateur, privilégiant les sentiments et la réflexion, se caractérise par une grande
imagination et une préférence pour apprendre en discutant avec les autres et en examinant les
divers aspects d’une question. Le style analytique, privilégiant la réflexion et la pensée, se
caractérise par une grande capacité d’organisation et de conceptualisation et une préférence
pour apprendre à l’aide de cours magistraux et d’explications systématiques. Le style de sens
commun, privilégiant la pensée et l’action, se caractérise par une capacité à résoudre des
problèmes, un désir de connaître comment les choses fonctionnent et une préférence pour
l’apprentissage par démonstration et manipulation bien organisée. Le style dynamique,
privilégiant l’action et la création, se caractérise par un désir de subjectivité, un goût du
risque, la recherche d’expériences nouvelles et une préférence pour l’apprentissage par
découverte. Examinons maintenant plus en détail les outils d’identification des styles
d’apprentissage de Kolb et de Honey et Mumford.
faisant suite à ses travaux portant sur l’apprentissage expérientiel, et dont nous avons fait état
au chapitre 2, Kolb développe un outil de mesure des styles d’apprentissage: le Learning
Style inventoiy (LSI). Quatre styles sont identifiés: le style divergent (concret
- réfléchi), le
style assimilateur (réfléchi - abstrait), le style convergent (abstrait - actif) et le style
accomodateur (actif-concret) qui correspondent chacun à une des quatre phases de
l’apprentissage expérientiel. Chacun de ces styles représente un archétype. Dans notre action
quotidienne, nous faisons intervenir plusieurs styles à la fois. Toutefois, plus souvent
qu’autrement, nous avons un ou des styles dominants d’accès au savoir à partir dc notre
expérience. La figure 16 illustre l’apprentissage expérientiel selon le modèle de Kolb et les styles
d’apprentissage corespondants.
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Figure 16 Apprentissage expérientiel et style d’apprentissage
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À chacun des quatre modes privilégiés d’accès à la connaissance se rapporte un style
principal d’apprentissage. Chacun de ces quatre styles correspond respectivement à
l’interaction de deux phases du cycle d’apprentissage:
1) le style divergent, à la jonction des axes: concret-réfléchi, se caractérise par une capacité
à s’impliquer dans des situations concrètes et à réfléchir aux différents aspects de ses
expériences. Se mettant volontiers à l’écoute des autres, «le divergent » aime chercher les
informations et les catégoriser de différentes façons ainsi que faire fonctionner son
imagination dans l’identification de divers problèmes. Il apprend généralement à partir de
situations sociales et éprouve un réel besoin d’affiliation.
2) le style assimilateur, à la jonction des axes réfléchi - abstrait, se caractérise par
l’appropriation de nombreuses informations et leur intégration concise et logique.
L’assimilateur préfère manipuler les idées et les concepts et une bonne explication logique lui
paraît plus importante que l’application. L’apprenant de style assimilateur, valorise la logique
et la théorie, procède de façon conceptuelle, préfère l’analyse inductive, les concepts abstraits
et aime à faire des synthèses de ses observations.
3) le style convergent, à la jonction des axes abstrait — actif, se caractérise par la recherche
d’applications pratiques aux concepts et aux théories. « Le convergent » préfère les tâches
techniques, la résolution de problèmes et s’écarte bien souvent des considérations sociales ou
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interpersonnelles. L’apprenant de type convergent valorise l’observation impartiale et la
réflexion personnelle, il est à la recherche d’une cueillette des données la plus exhaustive
possible afin de pouvoir se forger sa propre opinion. Généralement c’est un type d’apprenant
qui préfère travailler seul et aime à manipuler des concepts théoriques. Il est en quelque sorte
à l’opposé du style divergent.
Enfin, le style 4) accomodateur, à la jonction des axes concret - actif se caractérise par la
mise en oeuvre d’expériences pratiques. Ce type d’apprenant aime à s’impliquer
personnellement. C’est un intuitif qui aime relever des défis, mettre les mains à la pâte et qui
s’en remet facilement à l’analyse ou au jugement des autres. D’une certaine manière ce style
d’apprentissage s’oppose au style assimilateur. L’apprenant de style adaptateur aime exécuter
et réaliser des projets, collaborer avec ses pairs, est rapide dans la prise de décision, est
sensible aux opinions des autres et à leurs réaction et résout généralement les problèmes de
manière empirique et intuitive.
On comprendra que chaque style a ses forces et ses faiblesses et que tous sont contributifs à
un cycle d’apprentissage réussi. Cette reconnaissance d’une nécessaire complémentarité
conduit à la valorisation de l’expérience concrète dans l’apprentissage. Nous sommes donc en
présence d’une approche théorique de l’apprentissage qui tient compte à la fois des acquis
expérientiels et des acquis théoriques. Nos théories de l’action s’explicitent à partir de
l’expérience par l’observation, la conceptualisation abstraite ou la théorisation, et par un
retour à l’expérimentation active. Cette séquence des phases I-II-III-W des figures
précédentes correspond à une situation où, chez la personne, les modes de préhension et de
transformation de l’expérience sont bien intégrés. Toutefois, le cycle d’apprentissage peut très
bien commencer par la deuxième, troisième ou quatrième phase et produire, en conséquence,
des séquences différentes II-III-IV-I, III-W-I-II ou, encore, W-I-II-III. La séquence des
phases peut aussi se présenter selon un ordre où la dialectique des modes opposés, au sein des
axes préhension et transformation, constitue le vecteur privilégié d’accès à la connaissance.
En fait, il existe plusieurs cas de figure possibles. Les apprenants efficaces sont ceux qui ont
développé les quatre habiletés complémentaires.
S’inspirant de Kolb, Honey et Mumford (1986, 1992) développent, le Leaming Styles
Questionnaire (LSQ), un instrument qui mesure quatre styles d’apprentissage (actif, réfléchi,
théoricien et pragmatique) et qui s’appuie aussi sur chacune des étapes du processus
d’apprentissage expérientiel, sans supposer l’existence de dimensions bipolaires, comme c’est
le cas chez Kolb. Le style de l’apprenant est ainsi établi en fonction de l’importance relative
de chacun des styles pour la personne. Cet instrument a été adapté en français par fortin,
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Chevrier et Amyot, (1997), il s’agit du LSQ-F et Fortin, Chevrier, Théberge, Le Blanc et
Amyot (2000) en proposent une version abrégée, on parlera alors du LSQ-Fa. Le style actif se
caractérise par un engagement dans l’expérience du moment présent et une préférence pour
apprendre à partir d’expériences nouvelles et de situations - problèmes. Le style réfléchi se
caractérise par un recul face aux situations, un désir de les examiner selon différents points de
vue et une préférence pour apprendre à partir d’activités exigeant de réfléchir, d’analyser, de
pondérer une quantité d’informations. Le style théoricien se caractérise par un besoin de
situer et d’intégrer les informations dans un cadre conceptuel, une structure, un modèle, une
théorie et par une préférence pour apprendre à partir d’activités où des modèles sont présentés
et où il est possible d’en construire. Enfin, le style pragmatique se caractérise par l’application
pratique d’idées, de théories et de procédures et par une préférence pour apprendre d’activités
où il y a des liens entre les connaissances et la vie réelle et où il y a possibilité de mettre en
pratique ces connaissances. Le tableau XIV présente Les modèles de style d’apprentissage
qui ont l’apprentissage expérientiel pour cadre de référence.
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Tableau XIV: Les modèles de style d ‘apprentissage qui ont l’apprentissage expérientiel pour cadre
de reférence.
____________
____________
StyJes d’apprentissage
Style d’apprentissage identifié à partir de
quatre styles issus de la combinaison de
deux dimensions bipolaires : concret-
abstrait, action-ré flexion.
1. style convergent (abstrait-action);
2. style divergent (concret-réflexion);
3. style assimilateur (abstrait
réflexion);
4. style accommodateur (concret
action).
Style d’apprentissage identifié à partir de
quatre styles issus de la combinaison de
deux dimensions bipolaires : concret-
abstrait, séquentiel-aléatoire.
1. style concret-séquentiel;
2. style concret-aléatoire;
3. style abstrait-séquentiel;
4. style abstrait-aléatoire.
Style d’apprentissage identifié à partir de
quatre styles issus de la combinaison de
deux dimensions bipolaires:
concret/personnel - abstraitlculturel;
acflonlessai - réflexionlconnaissance:
• style 1: l’apprenant innovateur;
• style 2: l’apprenant analytique;
• style 3: l’apprenant de sens commun;
• style 4: l’apprenant dynamique.
Profil déterminé à partir de quatre
styles possibles : style actif, style
réfléchi, style théoricien et style
pragmatique.
David Kolb 1976
(1985)
Auteur(s) Date Instrument
Leaming Style Inventory
(LSI)
Learning Style Inventory
(LSI 2e édition)
Répertoire des styles
d’apprentissage (RSA)
Anthony
Gregorc
1979 Gregorc Learning Style
Delineator
Bernice
McCarthy
1981 4MAT System
Peter 1986 Leaming Styles
Honey (1992) Questionnaire (LSQ)
Allan
Mumford (1997) Leaming Styles
Questionnaire (LSQ-F)
(adaptation française)
(Fortin, (2000)
Chevrier et Learmng Styles
Amyot) Questionnaire (LSQ-Fa)
(adaptation française
. abrégée)(Chevner,
Fortin,
Théberge
et Le
Blanc)
Source : Chevrier, fortin, Théberge, Le Blanc (2000 b)
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3.4 Présentation des dimensions du cadre de référence
Les dimensions du cadre de référence que nous venons de décrire: environnements
d’apprentissage informatisés et styles d’apprentissage ont déjà fait l’objet de définitions
conceptuelles dans le chapitre 1 — Problématique.
Nous savons que le profil des apprenants à distance se caractérise spécifiquement (Diaz,
2000; Sauvé, Nadeau, Leclerc, 1993) et que l’adéquation entre styles d’apprentissage,
encadrement pédagogique et environnement d’apprentissage optimise les résultats
d’apprentissage (Dao, 2000). Par contre nous n’avons que peu de données sur la relation
entre styles d’apprentissage et rendement académique dans le contexte des formations en
ligne.
En considérant le rendement académique, nous voulons vérifier si, dans le contexte
spécifique des formations en ligne, il existerait des styles d’apprentissage plus efficients que
d’autres.
Les quatre différentes dimensions du cadre de référence sont
• Le rendement académique: de A+ à f
• Les caractéristiques de Z ‘apprenant: genre, âge, parcours scolaire, habiletés techniques et
connaissance des environnements d’apprentissage informatisés;
• Les styles d’apprentissage. Les modèles de style d’apprentissage analysant le traitement
de l’information et se fondant sur la théorie de l’apprentissage expérientiel;
• Dimensions de 1 ‘environnement d’apprentissage: modèles de la formation en ligne,
données techniques (outils de gestion et d’édition de cours, de communication, de travail
collaboratif) et données pédagogiques (nature du cours enseigné, caractéristiques de l’acte
pédagogique, tâche des apprenants, stratégies pédagogiques privilégiées, caractéristiques de
l’encadrement).
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3.5 Hypothèses de travail
Nos hypothèses de travail3 sont fondées sur le croisement de nos dimensions : les styles
d’apprentissage et l’apprentissage dans les formations en ligne. L’indicateur retenu est celui
de la fréquence. En effet, s’agissant de vouloir observer la relation présumée entre styles
d’apprentissage et rendement académique dans les formations en ligne, l’indicateur de la
fréquence des répétitions des quatre styles d’apprentissage s’impose de lui-même, d’autant
que nous avons opté pour un traitement statistique de ces données. Cet indicateur s’adresse à
tous les échelons de l’évaluation formative (de F, entendue comme absence de résultat ou
échec, à A+)
Dams (1997) utilise cette expression pour les recherches avec cadre de référence, donc les recherches
descriptives. Van der Maren (1996) parIe davantage de postulats ou d’hypothèses méthodologiques dans la
recherche exploratoire.
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CHAPITRE 4: MÉTHODE
« Ce n ‘est pas l’objet quifait la science mais la méthode »
Le chapitre quatre sera consacré aux aspects méthodologiques de la recherche. Après avoir
formulé les dimensions du cadre de référence, nous décrirons et nous justifierons le type de
recherche en regard de notre question spécifique de recherche.
4.1 Opérationnalisation de la question de recherche
Nous cherchons à observer, par le biais de données provoquées et suscitées par sondages et
entretiens, une relation présumée entre style d’apprentissage et rendement académique dans
le contexte spécifique des formations en ligne.
4.1.1 Variables
Les variables de la recherche sont
• Les styles d’apprentissage: et spécifiquement les quatre styles d’apprentissage
identifiés par Honey et Mumford avec le Learning Style Questionnaire. Nous utiliserons la
version française abrégée (LSQ-fa) établie par Fortin, Chevrier, Théberge, Le Blanc,
Amyot (2000).
• Le rendement académique: exprimé à travers l’échelle de notation en vigueur à la
Télé-Université et la table de conversion correspondante.
• L’environnement d’apprentissage: Explor@ de la Télé-Université et les
caractéristiques pédagogiques et techniques des trois cours : L’intelligence artificielle (INF
5100), Évaluation et analyse des systèmes d’information (1NF 9002) et Initiation à la
formation-conseil en milieu de travail (INF 9003), objets du terrain de recherche.
4.2 Type de recherche
Aucune méthode de recherche ne se pose comme la méthode absolue de cueillette
d’information ou la méthode exempte de biais de la part de son concepteur, le choix se fait
donc en fonction des paradigmes théoriques et de l’objet de recherche (Beaulieu, 1993). En
Social Research Lundberg (1946).
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regard de la problématique énoncée, de la formulation de notre question de recherche, du
cadre de référence et du but visé par la recherche, nous sommes naturellement conduits à
adopter une méthode de type mixte, c’est-à-dire ayant la fois des caractéristiques de la
recherche quantitative et de la recherche qualitative. En effet, les faits et les comportements
observés se prêtent à la mesure et peuvent se traduire sous une forme manipulable et
chiffrable (ce qui correspond à la partie quantitative de la recherche) mais l’identification
du style d’apprentissage demande également que l’on prenne en compte le caractère
subjectif des actions et des comportements humains (ce qui correspond à la partie
qualitative de la recherche).
Notre compréhension de la méthode dite quantitative s’inscrit dans les propos de Grawitz
(1990) pour lequel « quantfier signfie énumérer compter des unités, dénombrer les objets
à étudier ou à décrire, relever la fréquence d’apparition d’un phénomène mais signfie
également mesurer. Au sens strict la mesure implique la reférence à un symbole arbitraire.
En sciences sociales, on appelle souvent mesure le classement des éléments dans un certain
ordre, par rapport à un critère de plus ou de moins (+/-)». Cette recherche est de type
quantitatif dans la mesure où elle établit des moyennes et des fréquences par le biais de
calculs mathématiques. Les données sont ici provoquées par la passation du Learning Style
Questionnaire, version française abrégée de fortin, Chevrier, Théberge et Le Blanc, Amyot
(2000).
Il s’agit pour les apprenants de répondre à ce questionnaire en suivant un format
prédéterminé, qui dans le cas présent traduit un niveau de valeur à travers une échelle de
Lickert en sept points allant de: «de tout à fait moi à pas du tout moi ». Cependant les
données provoquées présentent des défauts. Voyons-les plus en détail:
- premièrement, il faut garder à l’esprit que l’apprenant qui répond au LSQ-Fa a dû
contraindre sa pensée à se conformer au format du questionnaire;
- d’autre part, c’est l’apprenant et l’apprenant seul qui interprète les questions. Même si
les questions du LSQ-Fa ont été validées notamment du point de vue de leur fidélité et de
leur validité, il reste que l’interprétation sémantique des termes relève de l’apprenant.
On retient donc que la solidité des données provoquées est relative (Van Der Maren, 1996)
et il importe donc de faire le contrôle de ces données. C’est la raison pour laquelle des
données invoquées sont également collectées. Ces données, qui confèrent à la recherche son
caractère qualitatif, proviennent d’entrevues semi dirigées. Il s’agit donc de données
obtenues suite à une situation d’interaction entre les apprenants et la chercheure. Ces
entrevues visent à procurer des informations sur les perceptions, les jugements, les opinions
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des apprenants à partir de leur cadre de référence personnel (Van Der Maren, 1996).
Cependant, et de la même manière que pour les données provoquées, les données invoquées
ne sont pas sans inconvénients. En effet, si la souplesse de l’entrevue permet au chercheur
de vérifier la compréhension du sujet aux questions posées, elle l’expose dans le même
temps à se trouver confronté à une masse de données difficilement traitables notamment en
raison de leur format «libre» (Van Der Maren, 1996). De fait, on en vient naturellement à
la conclusion suivante, à savoir que les défauts des données provoquées peuvent être
contre-balancés par des données invoquées, et réciproquement. Ainsi il semble que la
pertinence et la solidité des résultats de recherche soient en partie assurées par le recours à
ces deux techniques de collecte des données. On parle alors de recherche de type mixte.
Du point de vue épistémologique, cette recherche se situe dans le champ des recherches
descriptives/explicatives. Son but est d’expliquer, c’est à dire de trouver un lien de cause à
effet entre d’une part les styles d’apprentissage, et d’autre part le rendement académique. Il
s’agit donc de produire de la connaissance à partir de la mise à jour d’une relation
présumée. La recherche descriptive se définit par le fait que le chercheur sait par avance ce
qu’il va observer mais qu’il ignore, et cherche donc à mesurer, la variation de ce qu’il
observe. L’objectif de la recherche est de découvrir des faits, elle a donc une visée que l’on
pourrait qualifier d’heuristique d’après la définition qu’en donne De Ketele (1996).
Toujours d’après ce même méthodologue, la présente recherche est aussi dite descriptive
dans la mesure où elle est: 1) répétable (la recherche n’est pas tributaire de l’interprétation
du chercheur, en ce sens la recherche descriptive appartient à l’ensemble plus vaste des
recherches scientifiques) 2) généralisable 3) et elle réfère à un dispositif systématique de
description.
4.3 Instrumentation
La méthodologie de recherche est sous-tendue par la prise en compte des différences
individuelles dans l’apprentissage. Nous utilisons le sondage et l’entretien comme
instruments dans la cueillette des données, dans la perspective où ils s’inscrivent de
manière pertinente et fiable dans le type de la recherche (recherche de type descriptif), dans
la question de recherche et le problème de recherche (l’efficience supposée de certains
styles d’apprentissage en regard d’autres dans le contexte des formations en ligne).
L’utilisation du sondage, tel que défini par Biais et Durand (1997) est celle d’ «un
instrument de collecte et de mise en forme de 1 ‘information, fondé sur l’observation de
réponses à un ensemble de questions posées à un échantillon d’une population ». Le
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sondage se présente sous la forme de deux questionnaires ponctuels et auto-administrés par
les apprenants eux mêmes. Le caractère ponctuel rend compte des caractéristiques d’une
situation à un moment donné, et le caractère auto-administré permet une transmission fidèle
de l’information dans la perspective où l’examen des styles d’apprentissage demande un
temps de réflexion.
Outils de mesure utilisés
• Sondage identifiant les facteurs socio-démographiques des apprenants : âge, genre,
parcours scolaire, habiletés techniques, connaissance des environnements d’apprentissage
informatisés. Ce questionnaire permet d’établir le profil personnel de l’apprenant.
• Sondage identifiant le style d’apprentissage des apprenants: le Learning Style
Questionnaire, version française abrégée (LSQ-Fa) de Fortin, Chevrier, Théberge, Le Blanc
et Amyot (2000).
• Entretiens: ils viennent confirmer, infirmer et compléter les données collectées par
sondage en s’attachant notamment à la perception de l’apprenant quant à son propre style
d’apprentissage et au sens donné par l’apprenant à sa propre situation d’apprentissage en
ligne.
4.3.1 Sondage relatif aux données socio-démographiques et aux habiletés
techniques
Nous utilisons ici le terme de sondage, en reprenant la définition de Biais et Durand (1998)
précédemment citée. Dans le cas présent, le sondage est un sondage dit ponctuel dont
l’objectif est de décrire certaines caractéristiques de l’échantillon. De plus, il s’agit d’un
sondage auto administré par les répondants eux-mêmes.
Le sondage portant sur les caractéristiques socio-démographiques et les habiletés
techniques (Annexe I) se compose de 14 questions dont 8 portent plus spécifiquement sur
les aspects socio- démographiques et 7 sur les aspects relatifs aux habiletés techniques. Ce
sondage à été validé et maintes fois testé par le groupe de recherche le GRAVTI : Groupe
de Recherche sur l’Apprentissage à Vie par les Technologies de l’Information, de
l’Université de Montréal.
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4.3.2 Sondages relatifs à l’identification des styles d’apprentissage
Notre question spécifique de recherche nous amène à porter notre intérêt sur les instruments
qui mesurent le processus cognitif de traitement de l’information. Deux instruments ont
retenu notre attention Le Learning Style Inventoiy (LSI) de Kolb (1984) et le Learning
Style Questionnaire (LSQ) de Honey et Mumford (1986), en raison de leur fondements
théoriques. En effet, comme nous l’avons déjà mentionné, la majorité des outils de mesure
des styles d’apprentissage repose rarement sur une théorie de l’éducation ou de
l’apprentissage. Cependant, exception confirmant cette règle, les outils de Kolb et de
Honey et Mumford, reprennent tous deux à leur actif la théorie de l’apprentissage
expérientiel dans l’élaboration de leur outils de mesure. Les typologies des styles
d’apprentissage renvoient à des façons de classer et de nommer un certain nombre de
modes de fonctionnement préférentiels en rapport avec l’apprentissage. Ces instruments de
mesure ont été retenus en raison de différents critères, tous directement liés à l’objet de
recherche, mais également en raison de leurs fondements théoriques. Cette théorie, comme
nous l’avons souligné dans les chapitres 2 et 3, sans être spécifiquement propre à
l’apprenant adulte, s’y rapporte directement, en raison des principes andragogiques qui font
de l’expérience chez l’adulte un véritable facteur d’apprentissage. C’est à partir de ce
modèle de l’apprentissage expérientiel que Kolb, puis Honey et Mumford vont développer
parallèlement une typologie propre des styles d’apprentissage. Le tableau XV présente les
différences terminologiques employées par Kolb et Honey et Mumford pour nommer les
quatre phases de l’apprentissage expérientiel.
Tableau XV: Terminologie employée par Kolb et Honey et Munfordpour nommer les quatre
phases de l’apprentissage expérientiel.
KoIb Honey et Mumford
Phase 1 Expérience concrète Expérience
Phase 2 Observation réfléchie Retour sur l’expérience
Phase 3 Conceptualisation abstraite Formulation des conclusions
Phase 4 Expérimentation active Planification
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Examinons maintenant de plus près ces deux instruments de mesure et voyons quelle est
l’argumentation qui a prévalu au choix du Learning Style Questionnaire de Honey et
Mumford (1986).
4.3.2.1 Le LSI de KoIb (1984): point de vue critique
La conception de Kolb quant au style d’apprentissage à travers l’instrument de mesure qu’il
a développé: le Learning Style hiventoiy (LSI), a fait l’objet de plusieurs critiques tant du
point de vue de la fidélité (consistance interne et stabilité) que de la validité de construit de
l’outil (Atkinson, Murreil, Winters, 1991; Rieben, 2000). Ainsi la manière de déterminer le
style d’apprentissage, en ne retenant que le score dominant de chacun des axes concret-
abstrait et actif-réflexif (fortin, Chevrier, Aymot, 1997) soulève un certain nombre
d’objections. Kolb (1984) s’appuie sur des recherches et des corrélations négatives
obtenues à partir du LSI. Parmi ces recherches, il cite celle de Flavel (1963) et celle de
Bruner (1966), selon lesquélles l’axe concret / abstrait constitue la dimension primaire sur
laquelle repose la croissance cognitive de l’apprentissage. Pour justifier la dimension
actionlréflexion, Kolb (1984) mentionne deux autres recherches faites auprès d’enfants:
celle de Singer (196$) et celle de Kagan, Rosman, Day, Alpert, Phillips, (1964). Ces
recherches soulignent le fait que les enfants, qui sont intérieurement capables de fantaisie,
sont en mesure d’inhiber l’action plus longtemps que les enfants qui en sont moins
capables. Elles soulignent aussi que les enfants qui ont une tendance très active par rapport
à l’apprentissage inhibent davantage la réflexion.
Les corrélations négatives obtenues entre les deux dimensions du LSI viennent renforcer,
selon Kolb, la notion de polarités opposées. Il n’en reste pas moins vrai que la théorie des
dimensions bipolaires, ainsi que la fidélité même du LSI, ont continué d’être remises en
question par les recherches de Lamb et Certo (1978), Freedman et Stumpf (197$), Certo et
Lamb (1979) et Geller (1979). En effet, Lamb et Certo (1978), en utilisant les mêmes items
du questionnaire de Kolb sur une échelle de Likert en sept points, obtiennent des
corrélations positives. De même, Freedman et Stumpf (1978) constatent que les deux
facteurs bipolaires ne comptent que pour 20,6 % de la variance totale. Ils en concluent que
le LSI est un instrument de mesure très volatil, le niveau de fidélité médiane des échelles
étant de 0.54. A la suite de ces critiques, Kolb a élaboré le LSI-II mais les recherches sur la
validité de construit n’ont pas permis de confirmer la présence des deux facteurs bipolaires
(fortin, Chevrier, Ayrnot, 1997); les quatre modes identifiés semblent être des construits
indépendants plutôt qu’opposés de manière bipolaire. En conclusion, ce sont
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essentiellement les deux dimensions bipolaires du LSI de Kolb qui sont remises en
question.
Il reste cependant que si l’on peut entériner le fait que la généralisation des quatre étapes de
la théorie de l’apprentissage expérientiel apparaisse effectivement hâtive, par contre
l’énoncé de ces quatre étapes semble être une hypothèse valable aussi bien du point de vue
théorique que du point de vue pratique (Chevrier, Fortin, Le Blanc, Théberge, 2000-k).
D’un point de vue théorique, cette hypothèse permet de structurer des conduites spécifiques
(description de son expérience, analyse de l’expérience etc.) et d’un point de vue pratique
elle offre un cadre de planification et d’intervention éducative (Chevrier, Fortin, Le Blanc,
Théberge, 2000-k).
C’est ainsi que Honey et Mumford (1986) reprennent l’idée d’un modèle d’apprentissage
expérientiel en quatre phases. Aux deux dimensions bipolaires de Kolb, Honey et Mumford
préfèrent l’existence de quatre dimensions unipolaires. C’est sur cette base qu’ils élaborent
le Learning Style Questionnaire (LSQ).
4.3.2.2 Le LSQ de Honey et Mumford (1986): présentation et point de vue
critique
Honey et Mumford (1986) nomment les quatre phases de l’apprentissage expérientiel:
l’expérience, le retour sur l’expérience, la formulation de conclusions et la planification.
Selon eux chacune de ces quatre phases comporte des conduites et des attitudes propres, qui
permettent de distinguer le style d’apprentissage préférentiel de l’apprenant. Dans la
mesure où ces phases sont privilégiées par les apprenants, elles définissent quatre styles
d’apprentissage qui correspondent chacun à une «descrzption d’attitudes et de conduites
qui déterminent une manière d ‘apprendre preférée par un individu » (Honey et Mumford,
1992). Comme il est possible de développer une forte préférence pour plus d’un style, un
apprenant peut présenter un profil comportant deux, trois ou quatre composantes
d’apprentissage (Fortin, Chevrier, Aymot, 1997). Le style d’apprentissage est donc conçu
comme une tendance à privilégier de manière différenciée les comportements et les
attitudes propres à chacune des phases d’apprentissage.
Le LSQ comprend quatre-vingts énoncés auxquels on répond sur une échelle dichotomique
en indiquant son accord ou son désaccord. Les items se regroupent en quatre échelles,
chacune comprenant vingt items. La majorité des items décrit un comportement, une
préférence, une croyance caractéristique de l’une des quatre phases de l’apprentissage. Les
quatre-vingts items sont présentés de manière aléatoire et le style d’apprentissage de
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l’apprenant est établi à partir de l’importance relative des quatre scores. La fidélité de
l’instrument a été vérifiée ainsi que sa validité de construit. Le LSQ possède des qualités
psychométnques variables. Il présente des coefficients de stabilité élevés, oscillant entre
0,81 et 0,95 (Honey et Mumford 1986), et des coefficients alpha acceptables variant selon
les études entre 0.68 et 0,7$ pour Sims, Veres et Shake (1989), et entre 0,58 et 0,74 pour
Allinson et Hayes (1990).
Les recherches comparatives entre le LSI de Kolb et le LSQ de Honey et Mumford (Fortin,
Chevrier, Aymot, 1997) ont permis de souligner que le modèle le plus adéquat pour définir
les styles d’apprentissage est le modèle à quatre facteurs et non un modèle à deux
dimensions. Les résultats obtenus incitent donc à définir le style d’apprentissage de
l’apprenant à partir de sa position relative sur chacune de ces quatre échelles, comme le
suggère Honey et Mumford (1986) et non à partir de deux échelles opposées comme le
suggèrent Kolb (1984). Dans une perspective de formation professionnelle, Honey et
Mumford (1986) ont élaboré une nomenclature qui contribue à mieux comprendre
comment la personne conçoit l’action dans une situation d’apprentissage. Les styles qu’ils
définissent sont au nombre de quatre le style actif, le style réfléchi, le style théoricien et le
style pratique. Chacun de ces styles, tout comme chez Kolb (1984), s’inscrit dans une phase
d’un cycle d’apprentissage et exprime une préférence pour un mode d’apprentissage (fortin
et Chevrier, 1990).
> Le style actif, qui renvoie à la phase de l’expérience (selon la terminologie employée par
Honey et Mumford) dans la théorie de l’apprentissage expérientiel, réfère à une personne
ouverte d’esprit et flexible qui s’engage de façon spontanée et sans idées préconçues dans
des expériences nouvelles. Cette personne ressent donc le besoin d’expérimenter pour
amorcer son apprentissage avant de porter une réflexion sur la matière. Cela répond à son
besoin d’expérience concrète. Dans un contexte pédagogique, cette personne s’implique
aisément dans des projets qui visent à renouveler les perspectives de l’enseignement. Elle
aime essayer mais, par contre, se lasse lorsque la pratique ltii semble routinière et préfère le
changement. Contrairement à ses collègues de style théoricien ou de style réfléchi, elle ne
se préoccupe pas outre mesure de se référer à des cadres théoriques dans les approches
qu’elle préconise, ni de se documenter au sujet des expériences antérieures qui utiliseraient
ces approches. Elle s’engage dans l’expérience avec enthousiasme et y met de l’énergie.
Le Legendre (1993) signale que la locution «coefficient de stabilité» est synonyme de « coefficient de
fidélité ». Le coefficient de fidélité se défini comme un indicateur de la fidélité d’un test, qui consiste en un
coefficient de corrélation théorique. Ainsi, les aspects « constance » et « stabilité » des scores, de même que
l’aspect «équivalence » des instruments, sont appréciés à travers le calcul d’un coefficient de corrélation.
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> Le style réfléchi, qui renvoie à la phase du retour sur l’expérience (selon la terminologie
employée par Honey et Mumford) dans la théorie de l’apprentissage expérientiel, met en
avant l’observation, la réflexion, l’analyse de la situation et la prudence avant d’agir.
L’apprenant de style réfléchi préfère s’informer au sujet de l’objet d’étude avant
d’expérimenter ou d’approfondir les modèles théoriques. Il apprend de manière empirique et
peut, par la suite, mieux comprendre les fondements qui se rattachent aux faits et concevoir
les actions qui peuvent modifier la situation. Cette personne peut être plus réticente à
s’embarquer d’emblée dans un projet pédagogique qui ne serait pas, par exemple, explicité
ou analysé. Elle a besoin de réfléchir et de considérer les conséquences des choix que
supposent les changements. Elle est discrète, tolérante et s’avère une personne précieuse
dans un contexte où les décisions sont prises trop hâtivement. Par contre, sa tendance à
éviter de prendre des risques et à prôner le statu quo peut ralentir un processus décisionnel.
> Le style théoricien, qui renvoie à la phase de la formulation des conclusions (selon la
terminologie employée par Honey et Mumford) dans la théorie de l’apprentissage
expérientiel, privilégie l’abstraction, une approche logique, un mode organisationnel
systématique et rationnel. S’appropriant d’abord la connaissance par le biais de modèles
théoriques, cette personne s’interroge sur les fondements et a besoin d’en saisir l’essence
avant d’expérimenter ou d’observer. Rationnelle, elle conçoit le niveau d’abstraction qui
sous-tend toute action et le privilégie. Elle aime analyser et synthétiser. En enseignement,
elle s’intéresse à approfondir et à expliciter le pourquoi de choses. Elle questionne autant
ses élèves que ses collègues au sujet de ce qui justifie leurs pensées ou leurs idées. Elle se
contente difficilement d’explications qui font plus appel à l’intuition qu’à la raison et peut
même faire preuve d’intolérance vis-à-vis de ce qui ne relève pas d’une logique.
> Enfin, le style pratique, qui renvoie à la phase de la planification (selon la terminologie
employée par Honey et Mumford) dans la théorie de l’apprentissage expénentiel, favorise
la mise en application et la généralisation d’idées. C’est en premier lieu, ce qui revêt de
l’importance. L’efficacité de l’action prime et l’apprenant ayant ce type de profil se sert de
son expertise pour évaluer rapidement l’efficacité et la pertinence de la tâche dans une
situation d’apprentissage. Il aime choisir des moyens judicieux qui lui permettent de mettre
en pratique ce qu’il apprend. Dans son enseignement, il définit clairement les étapes à
suivre pour faciliter la réussite d’un projet pédagogique ou la réalisation d’une activité qu’il
entreprend. Il organise l’action en conséquence. Tout y est planifié, autant le matériel que
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les procédures, et son souci d’efficacité le pousse à travailler avec empressement. Lorsque
les discussions s’éternisent et n’aboutissent pas, ce type d’apprenant peut devenir impatient.
À la différence du modèle de Kolb, chez qui le style est une résultante entre deux modes
d’apprentissage, Honey et Mumford définissent le style d’apprentissage sur un axe donné
comme une préférence qu’il est possible d’évaluer indépendamment des autres.
Dans le modèle de Kolb, comme dans la nomenclature de Honey et Mumford, il n’y a pas
de “bon” ou de “mauvais” style. Le choix d’un style dénote une préférence dans la façon
d’apprendre. Par ailleurs, cela ne signifie pas pour autant que l’étudiant n’a aucune affinité
avec d’autres façons d’apprendre. Comme le style est défini en tant que “mode preférentiel
rnodflable via lequel te sujet aime maîtriser un apprentissage, résoudre un problème,
penser ou, tout simplement, réagir dans une situation pédagogique” (Legendre 1982), ce
modèle sous-entend même qu’il est possible de s’approprier ou du moins de se familiariser
avec un style qui ne serait pas a priori un premier choix. Traité, non comme un facteur
isolé, mais en relation avec d’autres variables comme celle de la culture, du genre de
l’étudiant ou de son âge, le style d’apprentissage apparaît comme une connaissance
appréciable autant pour l’étudiant que pour l’enseignant.
4.3.2.3 Le LSQ-F Fortin, Chevrier et Amyot (1997)
Une adaptation française du LSQ a été élaborée par Fortin, Chevrier et Amyot (1997). Le
LSQ-F (« F »pour version française), puis abrégée (LSQ-Fa) par Fortin, Chevrier,
Théberge, Le Blanc et Amyot (2000). Le LSQ a d’abord été traduit par un comité de quatre
personnes expertes dans le domaine de l’apprentissage expérientiel. Le format originel a été
conservé sauf pour l’échelle de réponse puisque, suite aux recommandations issues des
deux études portant sur l’adaptabilité du LSQ (Fortin, Chevrier, Amyot, 1997) le LSQ-F
utilise une échelle de Likert en sept points, à la différence de la version anglaise dont le
format de réponse est en deux points. Ainsi l’échelle de réponse en sept points permet de
raffiner les résultats de préférence de style.
Le LSQ-F comporte vingt items par échelle dont quelques-uns ont été modifiés par rapport
à la version anglaise et suite aux études menées par Fortin, Chevrier, Amyot (1997) afin
d’améliorer la fidélité et la validité de l’instrument. Les résultats de la seconde étude
portant sur la fidélité du LSQ-F présentent des coefficients alpha variant entre 0,72 et 0,80
qui rendent acceptables les qualités psychométriques de l’outil. Les coefficients alpha des
échelles sont respectivement de:
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• 0,72 pour le style Actif;
0,80 pour le style Réfléchi;
• 0,76 pour le style Théoricien et;
• 0,77 pour le style Pragmatique.
Ces coefficients concordent avec ceux qui sont rapportés par d’autres chercheurs (Sims
1989) soit entre 0,68 et 0,78. Quant à la validité de construit du LSQ-F, on en retrouve des
évidences à partir des résultats de l’analyse factorielle confirmatoire qui militent en faveur
du modèle à quatre dimensions de Honey et Mumford (Fortin et al, 1997). Etant donné que
le LSQ-F a été utilisé à des fins d’identification du style d’apprentissage plutôt qu’à des
fins de diagnostic, le seuil de 0,70 est considéré comme acceptable (Nunnally, 197$).
L’échantillon qui a permis de vérifier les indices de stabilité dans le temps ainsi que la
validité de construit du LSQ-F se composait au total de 205 étudiants universitaires de
premier cycle en éducation, regroupant 160 femmes et 45 hommes dont la moyenne d’âge
était de 26 ans. De ce nombre, 56 ont répondu à deux reprises au questionnaire, à deux
semaines d’intervalle. Cet intervalle étant le même laps de temps que celui retenu par
Honey et Mumford (1986). Relativement aux corrélations entre test et re-test, celles-ci
varient entre 0,74 et 0,91. En définitive, le LSQ comporte certains avantages: 1) les
coefficients de consistance interne et de stabilité du LSQ sont supérieurs à ceux du LSI; 2)
le LSQ présente une validité de construit acceptable. Cependant, la comparaison de ces
résultats avec ceux obtenus avec la version anglaise de Honey et Mumford (1986) montre
que trois échelles de la version française font preuve de moins de stabilité. Dans
l’ensemble, les résultats, quoique acceptables, incitent à améliorer les qualités
métrologiques du LSQ-F, tant du point de vue de sa cohérence interne que de sa stabilité
dans le temps. C’est à cette fin qu’une seconde étude de fidélité a été entreprise (Annexe
II).
La seconde étude visait à améliorer la fidélité du questionnaire en tenant compte des
résultats de la première étude. Pour cette seconde étude, l’échantillon comportait 483
étudiants universitaires de premier cycle (N= 422) et de deuxième cycle (N= 61) regroupant
262 femmes et 204 hommes, dont la moyenne d’âge est de 27 ans. Concernant le format
même du LSQ-F, et à la suite de suggestions répétées de répondants de la première étude,
une échelle de réponse de Likert en sept points a été retenue. Cette échelle offre l’avantage
de présenter une distance psychologique équivalente entre les différents points. La stratégie
adoptée pour améliorer la cohérence interne des échelles du questionnaire a consisté à
rédiger 27 nouveaux items et à les ajouter aux $0 existants. L’analyse des items a permis de
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ramener le questionnaire à sa taille initiale en ne conservant que les 20 meilleurs items par
échelle. Le choix des 20 items de chaque échelle s’est fait en fonction de deux règles
L La corrélation item/total devait être significative au seuil de 0,05;
2. La corrélation entre l’item et son échelle d’appartenance théorique devait être plus
élevée que celle avec les trois autres échelles.
L’application de ces deux règles a entraîné le remplacement de 15 items de la version
originale de Honey et Mumford (1986): 4 (les items 10, 23, 64 et 79) pour l’échelle
«Actif», 3 (les items 13, 52, 76) pour l’échelle «Réfléchi», 4 (les items 1, 3, 22 et 26)
pour l’échelle «Théoricien» et 4 (les items 19, 35, 65 et 73) pour l’échelle
«Pragmatique ». Les coefficients alpha obtenus à la suite de la réduction à 20 du nombre
d’items par échelle varient entre 0,72 et 0,80. Ces coefficients sont légèrement supérieurs à
ceux obtenus lors de la première étude, sauf en ce qui a trait à l’échelle «Réfléchi» où l’on
observe une légère baisse. Pour établir la fidélité test-retest de l’instrument, 32 étudiants en
éducation ont remplis le questionnaire à deux reprises, à un intervalle de trois semaines. Les
coefficients de stabilité des échelles s’établissent entre 0,83 et 0,90, ce qui correspond à une
nette amélioration par rapport à la première version pour les échelles «Actif» et
«Pragmatique ».
4.3.2.4 Le LSQ-Fa de Fortin, Chevrier, Théberge, Le Blanc et Amyot (2000)
À la suite de l’étude de Fortin et al. (1997), une version abrégée du LSQ-F a été élaborée
afin d’accroître l’efficacité de l’outil, particulièrement en réduisant sa longueur de 80 à 48
items, on parlera alors du LSQ-Fa (le Learning Style Questionnaire, version française
abrégée
- Annexe W).
Le LSQ-Fa demeure identique au LSQ-F dans son objectif et sa structure, conservant le
format de l’échelle de réponse en sept points. Toutefois il diffère quant à la longueur des
échelles, chacune passant de 20 à 12 items. Avec une échelle de réponse en sept points et
douze items par échelle, le score à une échelle varie donc de 12 à 84 points. Les douze
items de chacune des quatre échelles du LSQ-Fa ont été sélectionnés à partir des vingt
items de chaque échelle du LSQ-F. Pour faire ce choix, seuls les items présentant les
meilleurs indices de saturation énoncé-facteur, dans deux analyses factorielles
confirmatoires (l’une faite initialement avec l’échantillon de 463 étudiantes et étudiants
universitaires de l’étude originale (Fortin, 1997), l’autre avec un nouvel échantillon de 838
étudiantes et étudiants universitaires en formation des maîtres), ont été retenus. Les items
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qui ont été retenus sont donc ceux qui présentaient les meilleurs indices de saturation
énoncé-facteur et ceux qui semblent être le plus en lien avec la dimension mesurée par
l’échelle à laquelle ils appartiennent. Le LSQ-Fa comporte donc 48 questions et utilise une
échelle de Likert en sept points pour les réponses. D’une manière générale, quinze à vingt
minutes suffisent pour répondre à l’ensemble des questions. Une fois le questionnaire
rempli, et par le bais d’un programme inscrit au sein du serveur administrant et hébergeant
les questionnaires, les données sont reportées dans une Feuille de compilation des échelles.
La Feuille de compilation des échelles (Annexe V) comprend quatre ensembles d’items,
chacun correspondant à l’une des échelles du questionnaire : Théoricien, Réfléchi,
Pragmatique, Actif. Pour chaque ensemble d’items, on retrouve deux colonnes: celle de
gauche contient la liste des numéros des items de l’échelle; celle de droite est laissée vide
pour permettre l’entrée de la réponse correspondant à chacun des items. Pour chacune des
colonnes (échelles), la somme des scores s’inscrit dans la case prévue à cet effet au bas de
la colonne. On se souviendra que le score minimum est de 12 et le score maximum est de
84. C’est alors que le style d’apprentissage peut être établi. La feuille de compilation des
échelles établit un score brut et indique le score pour chacune des composantes
d’apprentissage (Théoricien, Actif, Pragmatique ou Réfléchi). A cette étape-ci de la
détermination du style d’apprentissage, une composante peut se démarquer par rapport aux
trois autres mais plusieurs composantes peuvent également avoir des scores similaires,
telles que par exemple: Théoricien-Pragmatique ou encore Réfléchi-Théoricien-
Pragmatique. La détermination du style d’apprentissage demande que l’on passe à une
seconde étape qui consiste à transférer les scores de la Feuille de Compilation des échelles,
à la Feuille intitulée Profit individuel. Cette opération renseigne alors sur le degré de
préférence du répondant pour chacune des composantes présentes dans son style
d’apprentissage. Autrement dit, la détermination du style d’apprentissage du répondant
s’établit à travers le degré de préférence du répondant pour chacune des quatre
composantes. L’indice de préférence permet donc d’interpréter le score brut et de faire se
démarquer un style d’apprentissage ou une combinaison de styles d’apprentissage. Ce degré
de préférence pour chacune des composantes s’obtient grâce à la feuille intitulée «Profil
Individuel» (Annexe VI).
Le Profil individuel rend compte du degré de préférence du répondant pour chacun des
composantes de son style d’apprentissage. Le LSQ-Fa fait référence à une mesure
normative pour déterminer le style d’apprentissage du répondant. En effet, le score du
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répondant est comparé à une norme qui a été établie à partir d’un échantillon de 563
étudiantes et étudiants universitaires de premier cycle (89%) et de deuxième cycle (11%)
admis dans des programmes d’origines disciplinaires multiples (administration, arts,
biologie, éducation, éducation physique, informatique, orthopédagogie, relations
industrielles, psychoéducation, sciences infirmières, théâtre et travail social) et qui ont
répondu au LSQ-Fa (Honey et Mumford,1992). Sur la base des rangs percentiles calculés à
partir des données recueillies, cinq catégories de préférences pour les quatre composantes
de style d’apprentissage ont été établies. Le tableau XVI présente les rangs percentiles et
les niveaux de préférence des composantes entrant dans la détermination du style
d’apprentissage.
Tableau XVI: Rangs percentiles et niveaux de preférence des composantes entrant dans la
détermination dit style d ‘apprentissage
91 100 Pour les scores se situant entre le 91e et le 100e percentile, on parlera de préférence trèsforte.
71 - 90 Pour les scores se situant du 71e au 90e percentile, on parlera de préférence forte.
31 - 70 Pour les scores se situant du 31 e au 70e percentile, on parlera de préférence moyenne.
11
- 30 Pour les scores se situant du 1 le au 30e percentile, on parlera de préférence faible.
1 - 10 Pour les scores se situant du 1er au 10e percentile, on parlera de préférence très faible.
Source : In Chevrier, Fortin, Théberge, Le Blanc (2000)
Prenons l’exemple suivant afin de bien identifier le rôle joué par les composantes et par les
préférences dans la détermination du style d’apprentissage. Suite à la passation du LSQ-Fa,
et au report des résultats dans la Feuille de compilation des échelles, les quatre
composantes du style d’apprentissage (Théoricien, Actif, Pragmatique ou Réfléchi)
reçoivent un score que l’on nomme «score brut ». La détermination du style
d’apprentissage se fait en fonction du degré de préférence que le répondant affiche pour
chacune de ces composantes. Le degré de préférence s’obtient en transférant les quatre
scores de la Feuille de compilation des échelles sur la feuille intitulée Profil Individuel et
qui permet de situer les scores obtenus par rapport à une mesure normative exprimée sous
forme de rang percentile. Le recours à une norme permet de situer le scores de l’apprenant
par rapport à ceux d’un groupe de référence. Le tableau XVII présente un exemple de
niveau de préférence selon le score, où un apprenant obtiendrait, par exemple, le score brut
de 65 sur chacune des échelles.
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Tableau XVH. Exempte de niveau de preférence
Style Score brut Interprétation
Actif 65 préférence moyenne
Réfléchi 65 préférence moyenne
Théoricien 65 préférence forte
Pragmatique 65 préférence moyenne
Source In Chevrier, Fortin, Théberge, Le Blanc (2000)
Après avoir reporté ces quatre scores bruts, l’interprétation serait la suivante: bien que le
score brut soit identique pour les quatre échelles, on note des différences dans le degré de
préférence associé à ce score. Compte tenu de ces résultats, on dira que cet apprenant a un
degré de préférence forte pour la composante Théoricien et un degré de préférence moyen
pour les trois autres composantes d’apprentissage. Il est donc important de se référer à une
norme pour comprendre dans quelle mesure les scores obtenus par une personne se
démarquent ou non par rapport à ceux d’un groupe donné (Honey et Mumford, 1992). La
détermination du style d’apprentissage se fait donc à l’aide de deux instrument: d’une part
la feuille de compilation des échelles qui détermine le score brut des composantes et le
Profil individuel qui détermine le degré de préférence de ces composantes. La figure 17
illustre le rôle joué par les indices de préférence et les composantes d’apprentissage dans la
détermination du style d’apprentissage.
Figure 17: Ittustration du rôte joué par tes indices de preférence et tes composantes
d’apprentissage dans ta détermination du styte d’apprentissage
STYLE D’APPRENTISSAGE
Composantes d’apprentissage
(Théoricien, Actif Pragmatique ou Refiéch()
+
Indices de préférence
(Trèsfaible, faibte, moyen, fort,
très fort)
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4.3.2.5 Limites du LSQ-Fa
Dans ce chapitre consacré à la méthode, il importe également de faire état de certaines
limites relatives au principal instrument de collecte des données, à savoir le LSQ-Fa, et ce
notamment dans la perspective d’interprétation des données, que nous aborderons au
chapitre V.
Nous avons plus particulièrement noté trois limites du LSQ-Fa. Il s’agit des limites
relatives 1) à la finalité; 2) à la fidélité interne; 3) à la norme utilisée dans le LSQ-Fa.
Voyons maintenant ces points plus en détail.
1) Limite relative à la finalité de l’outil.
Rappelons, à la suite de Chevrier, Fortin, Leblanc et Théberge (2000), que le LSQ, et le
LSQ-fa sont utilisés à des fins de distinction plutôt qu’à des fins de dépistage ou de
diagnostique. Il s’agit donc de faire émerger des traits distinctifs, c’est-à-dire des traits
traduisant une préférence. En conséquence, il ne s’agit donc pas de déceler de manière
systématique des caractéristiques ou des comportements dans le but d’une intervention,
comme cela pourrait être le cas si la finalité visait le dépistage ou le diagnostique. La
finalité ne vise donc pas une action mais cherche davantage à décrire un état. Cette finalité
de l’outil fixe le seuil du coefficient alpha (déterminant la fidélité de l’instrument) à 0.70,
ce qui est jugé acceptable selon Nunally (1978). Ce coefficient, qui est un coefficient de
corrélation, donc compris entre O et 1, indique que l’intensité de la corrélation est située
entre forte et modérée, selon l’échelle de Guilford (1965). Cependant, et même si dans le
cas d’une finalité distinctive le coefficient de 0.70 est jugé acceptable, on ne peut que
souligner que la fidélité de l’instrument pourrait être améliorée puisque la valeur optimale
pourrait être de 1.
2) Limite relative à la fidélité de l’outil
Les études menées par Honey et Mumford (1992), indiquent les résultats suivants,
concernant le coefficient de fidélité du LSQ (version anglaise)
• 0.81 pour l’échelle Actif
• 0.92 pour l’échelle Réfléchi
• 0.95 pour l’échelle Théoricien
0.87 pour l’échelle Pragmatique
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La fidélité des quatre échelles varient donc pour la version anglaise de l’instniment entre
0.81 et 0.95. Les mesures relatives aux coefficients de fidélité du LSQ ont également été
menées par d’autres équipes de chercheurs (Allison et Hayes, 198$; Sims, Veres et Shakes,
1989; Fung, Ho et Kwan, 1993 ; DeCiantis et Kirton, 1996) qui ont jugé ces coefficients
de fidélité comme étant acceptable (Chevrier, Leblanc et Amyot, 1997).
La traduction du LSQ dans sa version française (LSQ-F) a conduit Chevrier, Leblanc et
Amyot (1997) à établir de nouvelles mesures concernant le coefficient de fidélité. A cette
fin, deux études ont été conduites. Les résultats obtenus dans la seconde étude qui
s’appuient sur le LSQ-f indiquent une variation du coefficient de fidélité sur les quatre
échelles, variant entre 0.72 et 0.80, soit:
• 0.72 pour l’échelle Actif
• 0.80 pour l’échelle Réfléchi
• 0.76 pour l’échelle Théoricien
• 0.77 pour l’échelle Pragmatique
Comparant leurs résultats à ceux menés par d’autres équipes de chercheurs sur le LSQ, et
notamment ceux obtenus par Sims Veres et Shakes (1989), dont la variation sur les quatre
échelles est comprise entre 0.68 et 0.78, Chevrier, Leblanc et Amyot (1997), estiment que
le coefficient de fidélité est acceptable. On soulignera cependant que la version anglaise du
LSQ, sur laquelle s’appuient les résultats obtenus par Sims Veres et Shakes (1989), réfere à
une échelle de réponse en deux points, tandis que le LSQ-F de Chevrier, Leblanc et Amyot
(1997), réfère lui à une échelle de Likert en sept point. D’autre part, on soulignera
également que les résultats de Chevrier, Leblanc et Amyot (1997) sont certes proches de
Sims Veres et Shakes (1989) mais loin de ceux obtenus par Honey et Mumford (1992). En
fait, c’est le test-retest conduit par Chevrier, Leblanc et Amyot (1997) avec le LSQ-F, qui
permet de souligner une parenté entre les scores de fidélité interne du LSQ et du LSQ-F,
mais rappelons que l’échantillon du test-retest du LSQ-F est de N=32 tandis que celui du
LSQ est de N= 3500. Ainsi, même si la fidélité interne du LSQ-F est jugée acceptable, la
fidélité de construit de la version française apparaît moins établie que la version originale.
3) Limite relative à ]a norme
LSQ et le LSQ-Fa recourent tous deux à une mesure normative pour établir le style
d’apprentissage du répondant. De fait, il s’agit de faire référence à une norme pour situer
les scores des répondants par rapport à un groupe de référence. Le score obtenu par le
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répondant au LSQ-Fa est donc l’objet d’une comparaison avec les scores obtenus par
d’autres individus d’un même groupe ou ayant subi le même test. Ce score situe l’individu
dans un groupe en particulier et se traduit ici par le rang-percentile auquel nous avons fait
référence dans le tableau XVI. La norme utilisée dans le LSQ-Fa, a été établie à partir d’un
échantillon de N=563 répondants de premier cycle (89%) et de deuxième cycle (11%)
admis dans des programmes d’origines disciplinaires multiples (administration, arts,
biologie, éducation, éducation physique, informatique, orthopédagogie, relations
industrielles, psychoéducation, sciences infirmières, théâtre et travail social) (Chevrier,
Fortin, Leblanc et Théberge (2000)). La constituion de cette norme soulève plusieurs
questions On ne connaît pas les proportions exactes de répondants pour chaque discipline
concernée. Quelle pertinence peut-on accorder à une norme qui s’appuie sur différentes
disciplines ? Peut-on dire qu’une norme est pérenne? Et surtout, cette norme ne fait pas
état du contexte spécifique de la présente recherche : l’apprentissage en ligne, puisque les
répondants semblent tous être issus de l’enseignement en présentiel. Autrement dit, peut-on
établir la préférence des composantes du style d’apprentissage, par rapport à une norme
dont les caractéristiques diffèrent de l’échantillon de la recherche?
Nous avons tenté de soulever dans ce point un certain nombre de limites concernant le
LSQ - Fa. Sans pour autant être en mesure de répondre à toutes les questions qui ont été
posées, et qui pourraient constituer en soi de nouveaux objets de recherche, il importe
cependant de conserver à l’esprit les réserves qui viennent d’être émises et ce notamment
dans l’interprétation des résultats que nous aborderons au chapitre 5.
4.4 Les entretïens
Notre méthode de recherche, qui privilégie une méthode mixte de collecte des données,
nous conduit naturellement à élaborer une méthodologie de recherche qui permette de
collecter des données à la fois de manière quantitative et de manière qualitative. C’est ainsi
que, pour le volet quantitatif, les données ont été collectées par le bais du LSQ-Fa de
Fortin, Chevrier, Théberge, Le Blanc et Amyot (2000). Le volet qualitatif de la recherche
est assuré par une collecte des données faite à partir d’entretiens semi-dirigés.
Avant de préciser davantage la nature du savoir recherché ainsi que la procédure qui
prévaut dans l’élaboration de ces entretiens, il importe avant toute chose de définir ce que
nous entendons par «entrevues semi-dirigée ». Le plus souvent on définit ce type
d’entrevue comme étant «une interctction verbale entre le chercheur et un répondant»,
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mais plus précisément on pourra dire que l’entrevue semi-dirigée «consiste en une
interaction verbale animée de façon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera alors
guiderpar leflux de 1 ‘entrevue dans le but d ‘aborder sur un mode qui ressemble à celui de
la conversation, les thèmes généraux sur lesquels il souhaite entendre le répondant
permettant ainsi de dégager une compréhension riche du phénomène à l’étude» (Savoie
Zajc, 199$). Voyons maintenant la nature du savoir recherché ainsi que la procédure
d’élaboration et de passation de ces entretiens.
4.4.1 Nature du savoir recherché
C’est la thématique et la finalité même de la recherche, à savoir celle d’identifier des
possibles correspondances entre style d’apprentissage et rendement académique, qui nous
conduit naturellement à choisir ce type d’entrevue. En effet, nous traitons ici d’un sujet, le
style d’apprentissage, qui non seulement peut être traduit et identifié à l’aide d’un
questionnaire (comme nous l’avons fait avec le LSQ-fa), mais qui peut également être
cerné à travers la propre compréhension que les apprenants peuvent avoir de leurs manières
d’apprendre. Ainsi, l’entretien vise ici à obtenir des informations sur les perceptions, les
jugements ou encore les représentations des apprenants quant à leur propre style
d’apprentissage, et ce à partir de leur propre cadre de référence. A la suite de Savoie-Zajc
(199$) nous soulignons donc que l’entrevue, telle que nous la considérons dans le cadre
précis de la présente recherche, est associée aux paradigmes interprétatifs et
constructivistes, en raison du fait que cette «approche tente de comprendre le sens d’un
phénomène à 1 ‘étude tel que perçu par les participants d’une recherche. »
La nature du savoir recherché à travers la passation de ces entretiens semi-dirigés a deux
finalités 1) d’une part venir confirmer, infirmer et préciser les données collectées via le
LSQ-Fa, et d’autre part 2) renseigner la recherche sur des aspects non pris en compte avec
le LSQ-fa tels que, par exemple, la dimension affective et les facteurs environnementaux
de l’apprentissage. Les entretiens visent en fait à collecter des données qui vont porter sur
les opinions, les attitudes ou encore la préférence des apprenants en matière de style
d’apprentissage et d’environnement d’apprentissage. En effet, comme nous le verrons par
la suite dans le point 4.8 intitulé « Limites de la recherche », nous sommes conscient du fait
que la seule passation du questionnaire d’identification du style d’apprentissage est
insuffisante, non en raison de la fidélité ou de la validité de construit de l’outil, mais
davantage en raison du fait que toute méthode comporte des biais et que ces biais peuvent
être minorés lorsque les données sont issues de différents instruments de mesure, les atouts
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des uns venant combler les manquements des autres. En conséquence, les finalités visées
par l’entretien sont d’une part de permettre au répondant de s’exprimer avec ses propres
termes sur son propre style d’apprentissage et d’autre part d’élargir le champ des données
collectées en s’intéressant au caractère affectif et aux facteurs environnementaux de
l’apprentissage (conditions d’apprentissage préférées, contenu d’apprentissage, mode
privilégié d’apprentissage, attentes vis-à-vis de l’apprentissage etc.).
4.4.2 Procédure d’élaboration des entretiens
Concernant la procédure d’élaboration et de passation du questionnaire, plusieurs points
doivent être pris en compte. La première étape de la planification de l’entretien a consisté à
élaborer une maquette qui nous a permis de définir l’objet, c’est à dire les thèmes et les
questions pour lesquels on souhaitait obtenir des données. Cette maquette a été élaborée
suite à l’analyse et l’interprétation des données quantitatives. Pour ce faire, nous avons pris
soin de mettre en place un guide qui nous a assuré la structuration de notre questionnaire et
qui a également permis aux répondants de mieux saisir la démarche de recherche. Afin
d’optimiser cette partie de la collecte des données, nous avons fait parvenir, en amont des
rencontres, ce guide d’entretien aux différents participants. En effet, le but recherché n’était
pas de recueillir « sur le vf», des impressions ou des sentiments, mais bien au contraire de
cerner au plus près et avec le plus de justesse possible le sentiment des répondants quant à
leur propre style d’apprentissage. De plus, et en raison du fait que dans la très grande
majorité des cas les apprenants ignorent leur style et leur stratégie d’apprentissage, il nous a
semblé pertinent de faire parvenir ce guide d’entretien en amont de la rencontre, afin de
laisser aux apprenants une période de réflexion et de distanciation par rapport à leur propre
mode de fonctionnement cognitif. Ce guide présentait donc, en plus de la nature des
questions posées, le but de la recherche, ses retombées et ses finalités. Nous avons
également pris soin de garantir de nouveau la confidentialité des données recueillies,
comme cela avait été précédemment fait lors de la passation du LSQ-fa.
Nous avons retenu deux grands thèmes que sont: le style d’apprentissage et le rendement
académique et le style d’apprentissage et la modélisation de l’environnement
d’apprentissage. Chacun des ces grands thèmes se décomposait en 2 ou 3 sous-thèmes.
Concernant la formulation des questions et en raison du fait que la technique d’entretien
retenue est celle de l’entrevue semi-dirigée, nous avons élaboré des questions semi
structurées (Annexe VII). Formulées avec précision, ces questions ont laissé la possibilité
144
de poser de nouvelles questions en fonction de la tournure et de l’évolution de l’entretien.
Nous avons également pris soin de l’ordre dans lequel les questions étaient posées. Ainsi,
pour le début de l’entretien, qui représente une période de prise de contact, nous avons
privilégié des questions générales, de type descriptif et portant plus spécifiquement sur
l’expérience du répondant. C’est ainsi que cette description d’expérience nous a permis de
conduire l’entretien vers l’évocation des sentiments, des impressions relatives à cette
expérience et à cet environnement. Nous avons donc privilégié une dynamique de
l’entretien où les questions de clarification des sentiments, des impressions, viennent après
les questions de description d’expérience.
4.4.3 Choix des répondants
Les critères sous-jacents à l’échantillonnage sont directement à mettre en relation avec la
problématique de recherche. La visée des entretiens est de venir confirmer, infirmer et
compléter l’information obtenue, suite à la passation du LSQ-fa. En effet, et comme déjà
souligné, l’utilisation d’un questionnaire comme outil de cueillette des données n’est pas
sans poser des biais, dont le plus important serait sans doute le format prédéfini qui
contraint le répondant à plier sa pensée à un moule préexistant. La présence des entretiens
vise donc, en partie, à combler ce biais puisqu’à travers le choix de questions semi-ouvertes
nous voulons permettre à l’apprenant de commenter, de préciser et d’élaborer davantage sur
l’identification de son style d’apprentissage. Notre recherche appartient au paradigme des
recherches descriptives; à ce titre nous privilégierons un choix de répondants représentatifs
de la population ayant répondu au questionnaire.
Selon Van der Maren (1996), il existe deux principes pour fonder un échantillonnage: par
la maquette et par le hasard. En raison des finalités visées par les entretiens, c’est tout
naturellement que nous nous tournons vers la méthode d’échantillonnage par maquette.
Selon ce principe, et à partir de différents critères arbitraires, nous avons sélectionné un
nombre de répondants tels que, si l’on pouvait grossir l’image qu’ils projettent, on
obtiendrait une image semblable à celle de la population. Les répondants sélectionnés pour
les entretiens sont donc le reflet, à une échelle moindre, des répondants qui ont participé au
LSQ-Fa. Pour élaborer cet échantillon, nous avons privilégié l’échantillonnage par quotas
(Van der Maren, 1996). C’est une des méthodes d’échantillonnage non-probabilistes. Nous
avons ainsi déterminé au préalable le pourcentage d’individus en fonction des variables
dépendantes (style apprentissage, préférence d’apprentissage) et de variables indépendantes
(genre, âge, catégories socio-professionnelle, niveau d’études). L’ échantillon des
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répondants aux entretiens est sélectionné en vue de sa représentativité par rapport aux
résultats obtenus avec la passation du LSQ-Fa.
Le nombre de répondants à considérer dans la passation des entretiens est problématique.
Kvale (1996) avance le nombre de 10 à 15 répondants, ce chiffre référant plus à un ordre de
grandeur habituel que l’on rencontre dans la pratique qu’à nombre déterminé en conclusion
à une argumentation développée. Considérant la méthode de l’échantillonnage par quotas,
nous avons retenu le nombre de 15 répondants par rapport à une population totale de 105
répondants au LSQ-Fa, ce qui représente 14 % de notre échantillon. Les quotas ont été
appliqués dans les catégories suivantes : genre, cours, style d’apprentissage, niveau de
préférence et notes. Le groupe de personnes vues en entretien respecte globalement les
proportions de l’échantillon total des 72 répondants pour lesquels nous détenons une note
d’apprentissage et en fonction des catégories mentionnées ci-dessus. Soulignons également,
qu’à des fins d’incitatif une rémunération de 15 dollars pour chaque entretien, d’une durée
approximative d’une heure, a été proposée aux participants.
4.4.4 Passation des entretiens
Après sélection de l’échantillon, un premier contact est pris. Suite à l’acceptation du
répondant de participer aux entretiens, le guide d’entretien est envoyé. Les entretiens sont
des entretiens directs et individuels. En fonction de la disponibilité des apprenants, les
entretiens sont fait, en face à face ou par téléphone. La conduite de l’entretien comporte
trois moments : l’accueil, l’entretien à proprement parler et la clôture. La phase dite
d’accueil est une phase de démarrage de l’entrevue et de prise de contact avec le répondant.
Il s’agit de rappeler l’objet et le contexte de la recherche, les thèmes et sous-thèmes de
l’entretien et les finalités visées par l’entretien. De plus il s’agit également de reconfirmer
auprès du répondant le gage de confidentialité. Vient ensuite l’entrevue à proprement
parler. Le guide d’entretien doit être considéré comme un fil conducteur souple et pouvant
s’adapter aux tournures de l’entretien. Enfin, l’entretien se clôture par un résumé des
principaux points abordés.
Après avoir présenté nos différents outils de cueillette des données, passons maintenant à la
présentation de notre terrain et de notre population de recherche.
4.5 Terrain et population de la recherche
Le terrain de la recherche est celui du certificat en Informatique Appliquée à l’Organisation
(IAO 4380) de la Télé Université. Trois cours obligatoires, se donnant via la plate-foi-me
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Explor@ de la Télé Université TNF 5100 (Intelligence artificielle), INF 9002 (Évaluation
et analyse de systèmes d’information) et 1NF 9003 (Initiation à la formation-conseil en
milieu de travail) constituent le ten-ain de recherche.
Après avoir présenté les caractéristiques et les différentes fonctions de cette plate-forme
d’apprentissage, nous nous attarderons sur le programme IAO, en analysant les objectifs du
programme, le type de clientèle ciblé etc. Enfin, nous analyserons le terrain spécifique de la
recherche en examinant de plus près les caractéristiques des trois cours précédemment
cités.
4.5J Le système d’apprentissage Explor@
EXPLOR@ est un système de support à la formation sur le Web développé par la Télé
Université. Cette plate-forme d’apprentissage résulte des travaux entrepris au Centre de
recherche le LICEF de la Télé Université. Une première version a été mise en opération
dès, 1999. Elle a soutenu la formation de 1500 étudiants et étudiants répartis dans une
quinzaine de cours. La version actuelle est en opération depuis janvier 2003 à la Télé
Université.
Explor@ est un environnement informatisé sur Internet qui permet de participer à des
événements d’apprentissage : programmes, cours ou simples activités, en donnant accès à
un ensemble d’outils, de documents et de ressources générales ou spécifiques à un
événement d’apprentissage, selon le ou les rôles que l’apprenant, le formateur,
l’informateur, le gestionnaire, le concepteur peut jouer. On peut dire qu’Explor@ est un
système qui permet de construire un centre virtuel d’apprentissage accessible à partir du
portail d’une institution de formation diffusant une banque de cours et d’événements
d’apprentissage. Chaque cours peut être conçu selon un modèle différent. De plus,
Explor@ peut intégrer des sites Web existants, conçus avec d’autres outils, sans en
modifier le format, permettant à une organisation de transfonner progressivement ses
méthodes de formation tout en réutilisant les cours et les objets d’apprentissage déjà
produits.
Explor@ présente une architecture à trois niveaux. Au premier niveau, on retrouve les
différents matériels pédagogiques existants ou à construire textes, vidéos, multimédias,
simulations, jeux, didacticiels, exerciseurs, etc. Au second niveau, ces matériels sont
intégrés à un site Web spécifique à chaque cours ou à chaque événement d’apprentissage.
Au troisième niveau, le site Web est intégré à son tour dans le Centre virtuel
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d’apprentissage où on lui adjoint un ou plusieurs environnements, chacun regroupant des
ressources choisies en fonction des besoins de l’intervenant dans le cours. Cette
architecture présente certains avantages, à la fois sur le plan pédagogique et sur le plan
économique Tout d’abord, l’approche plurimédia, plutôt que multimédia, favorise la
réutilisation des matériels pédagogiques existants. Plutôt que de s’engager dans des
développements coûteux comportant toujours une part de risque, une équipe de conception
pourra décider de ne développer qu’un ou deux nouveaux matériels pour un cours,
réutilisant des matériels existants qui ont fait leurs preuves par le passé.
Espaces et ressources
Chaque environnement Explor@ regroupe des ressources selon des espaces correspondant
à diverses fonctions. Le tableau XVIII recense les principaux espaces et ressources.
Tableau XVIII. Princzaux espaces et ressources développés au sein du Centre virtuel
d ‘apprentissage (synthèse de l’auteur,)
ESPACES OuTILs DESCRIPTION
1. Profil personnel 1. Permet à l’apprenant de se
AUTOGESTION présenter aux autres apprenants.
Ressources permettant
d ‘autogérer les activités 2. Calendrier 2. Permet de repérer les dates les
d ‘apprentissage dans le cours plus importantes. Structure le
rythme d’apprentissage.
3. Feuille de route 3. Suggère une organisation du
. temps de travail.
4. Evaluation 4. Permet à l’étudiant d’évaluer le
cours qu’il suit.
1. Textes 1. Donne accès à tous les textes
INFORMATION du cours ainsi qu’aux travaux des
Iiformations utiles à la étudiants.
réalisation des activités 2. Bac vert 2. Donne accès à une base de
d ‘apprentissage données informelles.
1. Éditeur de texte I. Traitement de textes.
PRODUCTION 2. Travaux notés 2. Permet le transfert des travaux
Aide 1 ‘apprenant à réaliser les au tuteur.
activités d ‘apprentissage
1. Profil de groupe 1. Permet de consulter les
COLLABORATION démarches des autres apprenants.
Permet l’échange et le travail en 2. Courrier 2. Donne accès au logiciel de
groupe courrier électronique.
3. Forums 3. Donne accès au système de
téléconférence de la Télé-
Université.
1. Guide Explor@ 1. Donne des informations sur les
ASSISTANCE ressources de l’environnement
Pour obtenir de 1 ‘aide Explor@.
2. Guide d’étude 2. Contient les principales
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EsPAcEs OuTILs DESCRIPTION
informations pour soutenir
l’apprentissage.
3. Capsules teclmiques 3. Fournit une aide technique
relative à l’environnement
technologique.
4. Personnes ressources 4. Donne accès par courriel aux
personnes
- ressources
(professeur, tuteur, coordonnateur
etc.).
Explor@ se présente donc comme la plate-forme à partir de laquelle les apprenants inscrits
à un cours en ligne de la Télé Université vont pouvoir accéder à l’ensemble des ressources
nécessaires dans le cheminement d’apprentissage. Après avoir décrit les caractéristiques de
cette plate-forme, il importe maintenant de s’attarder davantage sur la manière et la
méthode dont le contenu est mis en ligne dans cet environnement spécifique. Autrement dit,
intéressons nous maintenant à la méthode d’ingénierie pédagogique : MISA.
4.5.2 La méthode d’ingénierïe des systèmes d’apprentissage (MISA)
La méthode d’ingénierie des systèmes d’apprentissage (MISA) vise à appliquer des
principes des sciences cognitives au domaine du design pédagogique. Trois modèle sous-
tendent cette méthode d’ingénierie: un modèle de connaissances (objets de
l’apprentissage); un modèle pédagogique (spécifiant les processus ou scénarios
d’apprentissage) et un modèle définissant les matériels pédagogiques et les infrastructures
technologiques qui supportent l’apprentissage. Regardons-les de plus près.
+ Le modèle des connaissances représente, sous forme graphique, le contenu du système
d’apprentissage, lui-même subdivisé en sous-modèles. Ces sous-modèles décrivent le
contenu de chaque unité d’apprentissage et des instruments qui composent le matériel
pédagogique;
+ Le modèle pédagogique regroupe le réseau des événements d’apprentissage et
notamment les unités d’apprentissage pour lesquelles on définit un ou plusieurs scénarios
d’apprentissage. C’est dans ce modèle que l’on retrouve les activités d’apprentissage et les
ressources mises à la disposition des apprenants;
+ Le modèle médiatique définit comment les instruments sont regroupés sur les différents
types de supports. Il s’agit en fait de définir la structure de ces matériels : «storyboard >,
métaphore, unités et éléments médiatiques, règles d’organisation et de médiatisation.
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La méthode MISA permet de produire le devis d’un système d’apprentissage, de guider la
réalisation des matériels pédagogiques et de planifier la mise en place de l’infrastructure de
support technologique et organisationnel du système d’apprentissage. Ce devis se compose
donc des trois modèles que nous venons de citer et sur lesquels les matériels pédagogiques
sont construits ainsi que les infrastructures mises en place. Cette méthode permet de traiter
une grande diversité de projets et vise principalement à fournir une base opérationnelle aux
approches cognitiviste et constructiviste de l’apprentissage, notamment par le caractère non
linéaire et adaptable des scénarios pédagogiques.
4.5.3 Le programme en Informatique Appliqué à l’Ordinateur
Les trois cours (1NF 5100, INF 9002 et 1NF 9003) qui font l’objet de notre terrain de
recherche s’inscrivent au sein du certificat en Informatique Appliquée à l’Organisation
(JAO
- 4380) de la Télé université. Ce programme est en diffusion depuis le trimestre
d’automne 1992 et a accueilli près de $500 étudiants entre 1992 et 2002. C’est un
programme de 30 crédits qui se repartit en 15 crédits obligatoires (soit 5 cours) et en 15
crédits optionnels. Les trois cours (INF 5100, INF 9002 et INF 9003) représentent trois des
cinq cours obligatoires. Une des particularités du programme en informatique appliquée à
l’organisation (IAO
- 4380) est l’encadrement télématique des étudiants qui intègre
l’utilisation des technologies de l’information, tout au long de l’apprentissage. Cet aspect se
veut une dimension distinctive et innovatrice du certificat en informatique de la Télé
Université.
Certains cours du certificat IAO se donnent exclusivement via la plate-forme
d’apprentissage Explor@. C’est le cas des cours INF 5100, INF 9002 et INF 9003. En fait
ces cours ont été développés à partir de la méthode d’ingénierie pédagogique MISA
(Méthode d’ingénierie d’un système d’apprentissage) qui applique les principes des
sciences cognitives au domaine du design pédagogique (Paquette, Crevier, Aubin, 1994).
> Buts et objectifs du programme
La finalité du programme vise à développer et à équiper le personnel de la petite et
moyenne entreprise, de la grande entreprise et de la fonction publique, les usagers des
technologies de l’information, en vue de les habiliter à intervenir dans les processus
d’intégration et d’utilisation des nouvelles technologies de l’information, dans une
perspective de capitalisation et de transmission des savoirs et des savoirs-faire de leur
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organisation. L’objectif principal est donc d’habiliter les apprenants à intervenir dans les
processus d’intégration et d’utilisation des technologies, à comprendre la problématique de
la gestion des connaissances dans les organisations, à connaître les technologies
informatiques comme outils de support à la gestion des connaissances, à évaluer les
possibilités d’intégration et d’utilisation de ces technologies et enfin à élaborer un plan de
formation en support à l’usage des technologies dans une organisation. Le tableau XIX
présente les objectifs généraux et spécifiques du programme en informatique appliquée à
l’organisation (IAO - 4380).
Tableau XIX. Objectifs généraux et spéciques du program,ne en
hfor,natique Apptiqttée à Ï ‘Organisation
Objectifs généraux du programme IAO
Identifier les composantes du domaine des
technologies de l’information;
Objectifs spécifiques du programme IAO
. Comprendre les applications des
technologies de l’information dans
l’organisation;
? Comprendre la problématique liée à la
capitalisation et à la transmission des
savoir faire d’une organisation;
Communiquer auprès de l’organisation et
auprès des usagers de son organisation sa
compréhension du domaine dans le but de
participer aux choix technologiques et à
leur implantation.
Saisir les enjeux de l’intégration et de
l’utilisation des technologies de
l’information sur les pratiques de gestion
et de production dans les organisations;
Connaître les technologies de
l’information en vue d’instrumenter les
activités de gestion et de production dans
les organisations;
Evaluer les possibilités d’intégration et
d’utilisation de technologies de
l’information en fonction du contexte de
développement des organisations;
l. Juger de l’efficacité des technologies de
l’information concunentes;
Analyser un plan d’intégration et
d’utilisation d’un nouveau système
technologique en vue de conseiller une
organisation;
Analyser les besoins de mise à jour des
outils technologiques en fonction de leur
intégration et de leur utilisation dans les
activités de gestion et de production d’une
organisation.
‘ableau synthèse de l’auteure
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Profil de la clientèle
Les étudiants qui s’inscrivent au certificat en Informatique Appliquée à l’Organisation
(IAO
- 4380) sont formés à 41 % par des techniciens ou sont détenteurs d’un diplôme
d’études collégiales (DEC). Les domaines de ces techniques sont variés : administration,
architecture, technique de laboratoire. Ce sont des adultes professionnels qui occupent des
postes de conseillers en planification opérationnelle, des enseignants, des fonctionnaires des
PDG de compagnies, des techniciens ou encore des secrétaires.
En 2003, le programme de certificat en Informatique Appliquée à l’Organisation (IAO -
4380) a été révisé et vise désormais essentiellement deux types de clientèle: en
informatique et en gestion des connaissances informatisées. En informatique, le nouveau
programme s’adresse à une clientèle désireuse de se doter d’une formation de base tout en
orientant cette formation selon ses besoins particuliers. La perspective de gestion
informatisée prise par le nouveau programme, s’adresse quant à elle à une clientèle
davantage tournée vers les systèmes d’information et de gestion des connaissances. En fait
cette dernière perspective sollicite l’intérêt de deux catégories de personnes : d’abord celles
exerçant des fonctions liées à la gestion de l’organisation et intéressées par son
informatisation et d’autres exerçant des fonctions liées à la gestion du capital informatique
de l’organisation. La première catégorie vise davantage à se doter d’une connaissance
suffisante en technologies informatiques pour comprendre les enjeux de leur intégration
dans son organisation, alors que, la seconde catégorie vise davantage à se doter d’une
capacité de communication par l’acquisition de compétences dans le domaine de gestion
des connaissances et de l’informatique.
Le projet de révision du certificat s’étend sur plusieurs années: de 2003 à 2007. En 2003,
ce sont des modifications mineures qui ont été adoptées et qui marquent la première étape
de la mise en oeuvre de la refonte du programme. Les modifications entreprises en 2003
constituent une remise à jour du programme en y intégrant des cours révisés et en y retirant
les cours désuets ou encore ceux dont l’intégration pose des problèmes de congruence dans
le programme. Les principales modifications seront en fait réellement effectives à compter
de l’été 2005 et à l’automne 2007.
4.5.4 Les cours : le terrain de recherche spécifique
Après avoir présenté l’environnement d’apprentissage Explor@, le programme
d’informatique appliqué à l’ordinateur (IAO - 4380) ainsi que la clientèle de ce programme,
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abordons maintenant les trois cours obligatoires de trois crédits chacun, qui sont l’objet
spécifique de notre terrain de recherche: 1NF 5100, INf 9002 et fl\TF 9003.
> INF 5100: L’intelligence artificielle
Le cours TNF 5100 est un cours obligatoire de trois crédits qui se déroule normalement sur
15 semaines, et qui représente environ 135 heures de travail, à raison de 9 heures par
semaine. Ce cours vise à faire acquérir à l’apprenant des connaissances relatives à
l’intelligence humaine, l’intelligence artificielle ainsi que sur les connaissances relatives
aux possibilités de convivialité personne-machine. Le but visé par ce cours est d’offrir une
introduction et une formation de base dans le domaine de l’intelligence artificielle grâce à
une compréhension des réalisations actuelles, une connaissance des principales recherches
dans le domaine et une connaissance pratique des techniques de représentation des
connaissances. Ce cours est subdivisé en sept modules: le module 1 constitue une
introduction au sujet, les modules 2, 3, 4 et 5 permettent d’approfondir les notions centrales
en intelligence artificielle et finalement les modules 6 et 7 permettent d’évaluer les
tendances d’avenir en intelligence artificielle, ainsi que ses impact économiques, éducatifs
et sociaux.
Chaque semaine un nouveau thème est proposé à l’étudiant. Le matériel didactique
comprend un manuel et du matériel numérisé disponible sur le site Web de la Télé
université et accessible par Internet via la plate-forme Explor@. L’encadrement des
apprenants prend la forme du tutorat télématique. La démarche pédagogique préconisée
repose principalement sur cinq grands types d’activités d’apprentissage soit : 1) la lecture
de textes obligatoires ou suggérée, 2) le visionnement d’émissions préenregistrées à la
télévision ou sur vidéocassette, 3) l’expérimentation de logiciels illustrant des concepts de
l’intelligence artificielle, 4) la réalisation de travaux d’analyse, de simulation ou de
synthèse et 5) l’échange d’idées avec les pairs. La démarche pédagogique prévoit
également une combinaison de travail individuel et de travail de groupe. L’évaluation porte
sur une série de travaux regroupés en modules : les modules 2 et 3 (25 %), les modules 4 et
5 (30 %), les modules 6 et 7 (35 %) et la participation aux conférences télématiques (10 %).
Les apprenants qui s’inscrivent à ce cours doivent avoir une connaissance préalable
minimale de la micro-informatique, obtenue de préférence par l’utilisation de progiciels
d’application, de logiciels-outils ou de langages de programmation. Le cours JNF 5100 est
accessible via un site Internet qui décrit les objectifs des sept modules, les consignes des
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activités de même que les ressources requises et à produire. Le site Internet est complété
par un environnement de type campus virtuel : Explor@ qui se présente à l’écran sous la
forme d’une fenêtre qui donne accès facilement et en tout temps aux différentes ressources
utiles à la réalisation des activités d’apprentissage. Cinq catégories de ressources sont mises
à la disposition de l’apprenant; il s’agit des ressources d’autogestion, d’information, de
production, dc collaboration et d’assistance.
Voici les principales caractéristiques des modules et des activités d’apprentissage de ce
cours
- les modules et les activités ainsi que les divers documents sont accessibles via une
interface graphique qui décrit la structure du cours et les scénarios d’apprentissage des sept
modules;
- chaque module contient une introduction au contenu, une présentation de ses objectifs,
ainsi qu’un accès à la description de chaque activité;
- chaque activité est décrite par une consigne, ainsi que des ressources à utiliser et des
travaux à produire.;
- les ressources donnent accès à une description de tous les documents imprimés, vidéos
et logiciels du cours.
Le tableau XX présente en détail les différentes activités du cours INF 5100.
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> INF 9002: Évaluation et analyse des systèmes d’information
Le cours INF 9002 est également un cours obligatoire de 3 crédits réparti sur 15 semaines
qui représente donc approximativement 135 heures de travail. Pour suivre ce cours,
l’apprenant doit savoir utiliser des logiciels simples de traitement de texte et de
modélisation. De plus, mentionnons que l’apprenant admis au certificat en Informatique
Appliquée à l’Organisation ne peut suivre ce cours qu’après avoir accumulé un minimum de
18 crédits.
Ce cours se propose dc permettre à l’apprenant d’identifier, d’analyser et d’évaluer diverses
composantes d’un système informatisé d’information et de communication, en rapport avec
son usage, dans une organisation donnée. Il vise également à familiariser l’apprenant avec
les problèmes relatifs à la modélisation et à la mise en place d’un système intégré de
gestion de l’information, les diverses méthodes pour ce faire et les logiciels de gestion et
d’analyse pour le réaliser. En fait le cours lNF 9002 analyse les éléments de base
nécessaires à la compréhension des problèmes organisationnels liés à la gestion de
l’information dans les entreprise et porte essentiellement sur le traitement de l’information,
sur l’évaluation et l’analyse de systèmes d’information, ainsi que sur la gestion des
connaissances. Il est divisé en six modules : le module 1 constitue une introduction au sujet,
le module 2 présente un historique de la conception des systèmes d’information, les
modules 3, 4 et 5 permettent de s’initier aux diverses étapes du développement d’un
système d’information, le module 6 est une introduction à la gestion des connaissances. Le
contenu et la démarche du cours visent à permettre l’identification, l’analyse et l’évaluation
des diverses composantes d’un système informatisé d’information et de communication, en
rapport avec son usage dans une organisation donnée. Le processus allant de la
modélisation jusqu’à l’implantation d’un SIA (système d’information automatisé) dans une
organisation est fort complexe. Le cours se propose donc de fournir, en fonction de ce
constat, une formation de premier niveau afin de rendre plus compréhensible la raison
d’être d’un SIA. Le matériel didactique comprend un volume et du matériel numérisé
disponible sur le site Web de la Télé université et accessible par Internet, via la plate-forme
d’apprentissage Explor@. L’encadrement prend la forme du tutorat télématique.
L’évaluation repose sur neuf travaux notés que l’on peut regrouper en cinq blocs. Le
premier travail est un exercice de type «questions à court développement »; les cinq autres
travaux portent sur des études de cas; enfin trois travaux sont des exercices de type
«réflexion critique ». Le tableau XXI présente l’organisation des activités d’apprentissage
du cours 1NF 9002 et le tableau XXII présente le détail de ces activités d’apprentissage.
Tableatt )2J: Activités d apprentissage du couis INF 9002
DESCRIPTION DES TRAVAUX EVALUATION
Questionnaire 10 points
Etude de cas
- Première partie 20 points
- Deuxième partie 20 points
Etude de cas
- Première partie 6 points
- Deuxième partie 12 points
- Proposition d’un scénario et conception 6 points
Exercice 1 Mise en place d’une télématique vocale $ points
Exercice 2 : application de la télématique vocale 8 points
Exercice 3 Gestion des connaissances 10 points
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> INF 9003: Initiation à la formation-conseil en milieu de travail
Le cours 1Nf9003 est lui aussi un cours obligatoire de 3 crédits qui se répartit sur 15
semaines. Ce cours répond particulièrement à deux objectifs du programme IOA, il s’agit
d’une part de « conseiller l’organisation sur un plan d’intégration d’un nouveau système
technologique» et d’autre part de « participer à l’adaptation des outils informatiques en
fonction des besoins de l’organisation ». Ce cours ne peut être suivi qu’à la toute fin du
programme. Toutes les ressources nécessaires au cours INF 9003 sont rassemblées sur le
site Internet du cours, lui-même placé sous l’environnement Explor@. Le matériel
didactique du cours est disponible exclusivement dans le site Web du cours, placé dans
l’environnement de diffusion Explor@. L’encadrement prend la forme du tutorat
télématique.
Le cours INF 9003 vise à donner à l’apprenant les outils théoriques et pratiques nécessaires
à la formation de ses collègues en situation de travail. C’est ainsi que dans le cadre d’une
initiation à la fonction de formation-conseil, les apprenants doivent non seulement se
familiariser avec l’ensemble des notions, mais aussi se confronter à la pratique et à la mise
en oeuvre de ces notions. Ce cours permet donc d’aborder la problématique de la formation
en milieu de travail et de s’initier à la conception d’une formation, ainsi qu’aux outils qui
supportent cette activité. La structure du cours repose sur le processus d’apprentissage que
vit l’apprenant. Trois temps sont prévus qui correspondent aux trois étapes d’une séquence
d’apprentissage : Planifier, Réaliser et Évaluer ses apprentissages. L’étape «Réaliser les
apprentissages » constitue, en fait, le cours, le coeur de l’activité d’apprentissage et elle
comprend les modules 2, 3, 4 et 5. Les activités du module 1 touchent la planification du
cours par l’exploration du matériel et du site et la définition d’un échéancier; c’est un
module de préparation. Dans les modules 2, 3, 4 et 5 les activités favorisent une alternance
entre la familiarisation avec l’information et la construction de compétences et rendent
l’apprenant apte, d’une part à élaborer des formations à l’aide d’outils technologiques
appropriés, et d’autre part à jouer un rôle conseil auprès d’organisations, dans le choix des
technologies pour leur développement. Cette démarche permet à l’apprenant de valider sa
compréhension du contenu théorique du cours et son transfert sur le plan pratique, à l’aide
d’exercices de type résumés et synthèses, analyses de cas et résolutions de problèmes. Au
module 5, l’apprenant est invité à élaborer un dossier de conception d’un système de
formation à l’aide d’outils technologiques et pédagogiques; toutes les activités de ce module
portent alors sur l’élaboration de ce dossier. Les activités du module 6 amènent l’apprenant
à évaluer son apprentissage et le cours; c’est un module de réflexion et de rétroaction.
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La démarche d’apprentissage est centrée sur un apprentissage actif. Les apprenants doivent
développer leurs habiletés et leurs connaissances par la pratique du design pédagogique. Ils
ont ainsi à résoudre des problèmes pratiques de formation dans une optique de formation
conseil. Les problèmes et études de cas proposés visent à tirer profit du fait que les
apprenants sont actifs dans un milieu de travail et qu’ils peuvent l’utiliser soit comme
référence, soit comme terrain d’ observation ou d’ expérimentation. L’évaluation comporte
sept travaux notés. Le tableau XXIII présente de manière détaillée les activités
d’apprentissage du cours INE 9300.
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4.5.5 Les caractéristiques pédagogiques des contenus mis en ligne
L’examen du contenu pédagogique mis en ligne pour les trois cours, objet de notre terrain
de recherche, démontre que l’approche sous-tendue par MISA relève d’une théorie
prescriptive de l’enseignement. Il s’agit en effet de modéliser le contenu en ligne de
manière à favoriser l’apprentissage; il y a donc une relation qui s’établit entre d’une part
des principes et d’autre part des résultats (par opposition par exemple à une théorie
descriptive de l’apprentissage pour laquelle les principes relationnels n’impliquent aucune
intervention externe) (Paquette, 2002). Une distinction importante doit être faite entre les
théories de l’apprentissage et les théories de l’enseignement dont fait partie l’ingénierie
pédagogique. Ces dernières sont en général des théories prescriptives car elles s’intéressent
à des principes d’intervention favorisant l’apprentissage. Au contraire, les théories de
l’apprentissage sont en général descriptives car elles visent à comprendre les phénomènes
psychologiques et sociologiques de l’apprentissage en établissant des relations entre
diverses propriétés du fonctionnement intellectuel et social. Il va de soi que les théories et
les méthodes de design ou d’ingénierie pédagogique sont influencées par les théories de
l’apprentissage.
Dans le cas qui nous préoccupe, à savoir les cours INF 5100, TNF 9002 et 1NF 9003, MISA
est utilisée de manière à favoriser un apprentissage respectant les principes cognitivistes et
constructiviste. MISA adopte, dans le cas présent, l’approche suivante: variété et
adaptabilité des cheminements d’apprentissage, évaluation formative intégrée aux phases
de la méthode, activités d’apprentissage élaborées à partir d’études de cas, résolution de
problèmes etc. A travers la modélisation des connaissances et des compétences et, par la
sélection des stratégies et des tactiques pédagogiques adaptées, l’accent est mis sur
l’identification des types de connaissances et d’habiletés. On soulignera également la
modélisation progressive des connaissances, et la prédilection pour l’étude de cas dans les
activités d’apprentissage. Enfin, ce qui nous rapproche des principes andragogiques de
Knowles, que nous avons présentés au chapitre 2, on notera la place centrale accordée à
l’autoévaluation, mais aussi la possibilité pour les apprenants de choisir leurs activités
d’apprentissage (études de cas, résolution de problèmes ou réalisation de projets) et
d’élaborer eux-mêmes le scénario d’apprentissage le plus à même d’optimiser le processus
de formation.
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4.5.6 Activités d’apprentissage et apprentissage expérentïel
La démarche expérientielle considère l’apprentissage comme un processus d’intégration des
dimensions cognitives, affectives et comportementales de lTexpérience. Le processus
d’apprentissage a en effet plus de chances de se réaliser si la personne fait l’expérience de
l’objet de l’apprentissage à travers son ressenti ou son vécu conscient (Rogers, 1959).
Apprendre, selon la théorie de l’apprentissage expérientiel, c’est acquérir de nouvelles
connaissances, compétences et attitudes. Comme nous l’avons déjà mentionné, le modèle
dc l’apprentissage revêt la forme d’un cycle comptant quatre phases expérience concrète,
observation réflexive, conceptualisation abstraite et expérimentation active. L’apprenant
doit s’engager activement dans chacune des ces quatre phases d’abord en expérimentant
directement quelque chose, c’est l’expérience concrète; ensuite, en réfléchissant à
l’expérience, en la comparant à ce qu’il sait déjà, c’est l’observation réflexive. Ensuite, en
réfléchissant à ses observations et en se formant de nouvelles idées sur la façon dont les
choses fonctionnent, c’est la conceptualisation abstraite; et enfin, en mettant en pratique ses
observations et ses réflexions, c’est l’expérimentation active. Le cycle d’apprentissage est
alors bouclé lorsque les quatre phases sont franchies et que de nouvelles connaissances,
compétences et (ou) attitudes acquises servent de fondement à l’adoption d’un nouveau
comportement. Autrement dit, pour qu’un programme de formation soit efficace, chaque
activité doit faire franchir à l’apprenant toutes les phases du processus d’apprentissage.
L’expérience contribue à la transformation de la personne dans la mesure où elle n’amène
pas uniquement de nouvelles connaissances, d’une façon additive, mais dans la mesure où
elle permet une réorganisation des idées ou des significations psychologiques acquises des
expériences passées en relation avec l’expérience actuelle d’un objet d’apprentissage. Le
processus de prise de conscience relié à l’apprentissage se réalise selon des étapes définies.
La taxonomie expérientielle de Steinaker et Bell (1979) décrit ce processus et fournit une
opérationnalisation des différentes étapes. Selon cette taxonomie, les cinq étapes
progressives de l’expérience d’apprentissage sont les suivantes 1) ouverture ; 2)
participation; 3) identification; 4) intériorisation; 5) dissémination. En termes moins
schématiques, l’expérience est vue ici comme une façon de se comporter, de vivre un ou
des événements, de «passer à travers ». L’expérience implique alors une inter-influence et
une intégration des composantes cognitives, affectives et comportementales du vécu de
l’apprenant, celui-ci apportant dans chaque nouvelle expérience la somme de ses
expériences antérieures. L’apprentissage expérientiel, en se centrant sur l’apprenant, vise
tout à la fois le processus autant que le produit et favorise l’objectivation et la réflexion
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personnelle de l’apprenant sur la situation d’apprentissage qu’il est en train de vivre. Dans
la très grande majorité des cas, cet apprentissage fait appel à des activités de types inductifs
telles que par exemple : le jeu de rôle, l’étude de cas, la résolution de problèmes ou encore
la simulation. Prenons l’exemple suivant afin d’illustrer nos propos et fixons l’objectif
d’apprentissage suivant : « Etre capable de rédiger un rapport ». Dans une perspective de
mise en pratique de l’apprentissage expérientiel, voici quelles pourraient être les différentes
activités d’apprentissage proposées pour chacune des phases précédemment identifiées
1) Expérimentation concrète : Montrer une copie d’un rapport bien rédigé et bien structuré.
2) Observation réfléchie : Faire émerger les qualités et défauts du rapport en question.
3) Conceptualisation abstraite : Montrer d’autres exemples (styles de rédaction de rapports,
lignes directrices)
4) Expérimentation active : Faire rédiger une première version d’un rapport et donner du
retour à l’apprenant à travers des commentaires détaillés.
Concernant les trois cours: INF 5100, INF 9002 et fl”Jf 9003 qui constituent notre terrain
de recherche, rappelons que les principales activités d’apprentissage visent un
apprentissage actif centré sur l’apprenant. Le tableau XXIV présente une synthèse des
principales activités d’apprentissage du terrain de recherche.
Tableau XXIV. Synthèse des principales activités d’apprentissage du terrain de recherche.
INF 5100 INF 9002 INF 9003
- Construire et interroger une
- 5 études de cas - Résumé de textes
base de données logique
- 3 réflexions critiques - Description de cas
- Résoudre un problème à l’aide - Rendre compte de l’évolution de - Analyse comparative
d’un graphe la conception des systèmes - Elaboration d’un dossier de
- Représenter une démarche de d’information conception
résolution de problème - Définir, choisir et comparer des
- Représenter de l’information outils de formation
sous forme de réseau sémantique
- Simuler un processus
d’apprentissage par induction
- Rédiger une synthèse
personnelle sur les impacts de
l’intelligence artificielle
- Echange d’idées avec les pairs
Nous le constatons, les activités d’apprentissage qui sont ici prônées reprennent à leur actif
les préceptes de l’apprentissage expérientiel en privilégiant notamment des activités qui
placent l’apprenant au centre de son apprentissage en lui permettant non seulement
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d’expérimenter et d’élaborer directement de nouvelles connaissances mais également de
réfléchir et d’appliquer une réflexion sur son propre apprentissage. Notons également que
le caractère expérientiel de ces différentes activités d’apprentissage est renforcé par leur
intégration dans le mode d’apprentissage en ligne. En effet, à la suite de Herbert (1995), de
Druism, Owens et Owens (1995), et de l’Association pour l’apprentissage Expérientiel, on
retrouve les indices de qualité d’un programme de formation expérientiel à travers les
caractéristiques de modélisation de l’apprentissage en ligne. Voici ces indices de qualité
d’un programme de formation expérientiel:
L’environnement proposé pour l’expérience est riche et offre défi et diversité. Il
ressemble au milieu où on désire que les apprentissages soient utilisés.
Les apprenants ont l’occasion d’expérimenter divers rôles: leader, tuteur, apprenant
actif, observateur, etc.
Les apprenants interagissent avec des personnes qui ont des habiletés ou des
connaissances différentes des leurs.
L’aspect affectif est présent: les apprenants font des essais et des erreurs,
s’impliquent personnellement, prennent des décisions.
Toutefois et malgré le souci de conférer aux activités d’apprentissage du terrain de
recherche une coloration expérientielle nous ne pouvons que noter, à travers une mise en
regard des activités d’apprentissage avec les différentes phases de l’apprentissage
expérientiel, que les activités d’apprentissage des cours 1NF 5100, 1NF 9200 et INF 9300
mettent très nettement l’accent sur la phase dite de conceptualisation abstraite au détriment
des trois autres phases, à savoir: l’expérimentation concrète, l’observation réfléchie ou
l’expérimentation active. En effet, la plupart des activités proposées dans ces trois cours
s’attachent à saisir l’apprentissage à travers sa dimension de compréhension, telle que
définie par Kolb et présentée à la figure 8. Ces activités sollicitent donc davantage les
représentations mentales de l’apprenant et privilégient une approche méthodique, logique et
systématique dans l’acquisition de nouvelles connaissances. Le tableau XXV illustre la
mise en correspondance des différentes phases de l’apprentissage expérientiel avec les
activités d’apprentissage du terrain de recherche.
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Tableait Xk’V Correspondance entre tes dffe’rentes phases de t ‘apprentissage expérientiet et les
activités d ‘apprentissage du terrain de recherche.
Étapes de l’apprentissage Types d’activités d’apprentissage du terrain de
expérientiel recherche
(INF 5100, INF 9002 et INF 9003)
Expérience concrète
- Lecture de textes (TNF 5100)
- Visionnement d’émission (INF 5100)
Observation réfléchie
- Questions â développement (INF 9002)
- Expérimentation de logiciels (INF 5100)
Conceptualisation abstraite
- Etude de cas (INF 9002 et 9003)
-Réalisation de travaux d’analyses, de simulation et de
synthèse (INF 5100)
- Analyse comparative (INF 9003)
- Réflexions critiques (INF 9002)
Expérimentation active
- Elaboration d’un dossier de conception (INF 9003)
- Auto-évaluation (INF 9003)
Après avoir présenté les principales caractéristiques du terrain de recherche et de la
population à travers l’analyse du système d’apprentissage, le programme d’hiformatique
appliquée à l’organisation et les activités pédagogiques du terrain de recherche, nous nous
proposons maintenant de présenter la méthode employée dans la collecte des données.
4.6 Cueillette des données
Le terrain de recherche est donc celui du Certificat intitulé Informatique Appliquée à
l’Organisation (IAO
— 4380), dispensé par la Télé Université. L’offre de cours réfère à
l’utilisation de différents médias et notamment l’utilisation de la plate-forme Explor@
comme support pédagogique à l’apprentissage. Ainsi quatre des cinq cours obligatoires se
donnent exclusivement via cette plate-forme ainsi que trois des onze cours optionnels. Plus
spécifiquement, notre terrain de recherche concerne les cours INF 5100, fNF 9002 et INF
9003, soit trois des quatre cours obligatoires. Seuls ces trois cours ont été choisis car ils
sont gérés et encadrés par le même tuteur.
Pour les besoins de la recherche, et en collaboration avec la société Delph Solutions
Informatiques, nous avons élaboré un site Web spécifiquement destiné aux besoins de la
recherche (Annexe VIII). Ce site Web avait pour fonction : 1) de présenter la recherche et
ses finalités; 2) d’assurer l’accès à l’information tout en assurant la confidentialité et
l’éthique; 3) d’héberger les instruments de collecte des données (questionnaire de données
socio-démographiques et questionnaire d’identification des styles d’apprentissage: LS Q-
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fa); et 4) de faciliter le traitement des données collectées, en les organisant au sein de la
base de données initiée conjointement au développement du site Web.
Les apprenants des cours INF 5100, INF 9002 et INF 9003 avaient accès au site Web de la
recherche, grâce à la mise en place d’un hyperlien sur la page d’accueil de la plate-forme
Explor@ et le site de la recherche. De plus, deux incitatifs ont été mis en place : d’une part,
l’intervention du tuteur-responsable invitant les apprenants à collaborer à la recherche, et
d’autre part l’identification immédiate du style d’apprentissage de l’apprenant sur une page
automatiquement générée. Les données ont été collectées entre septembre et décembre
2003. Trois relances ont été faites auprès des étudiants des cours concernés. L’essentiel des
données a cependant été collecté dès la première proposition de participation à la recherche.
La figure 18 présente une modélisation de la collecte des données.
figure 18 Modélisation de la collecte des données
8
Entrevues semi-dirigées
(Gauthier 1997)
d’apprenants ayant répondus aux
Les données proviennent donc des réponses données par les apprenants aux deux
sondages: 1) formulaire de données socio-démographique et 2) fe LSQ-Fa de Fortin,
Chevrier et Amyot (1997). De plus ces données ont été croisées avec le rendement
académique de ces apprenants, et elles ont été confirmées par des entrevues semi dirigées.
Certificat en Informatique
Appliquée à l’Organisation
(IAO 4380) — 30 crédits4
• 5 cours obligatoires dont 4
entièrement en ligne sur la plate
forme « Explor@ » de la Télé
Université. Trois de ces 4 cours sont
encadrés par le même tuteur.
• 11 cours optionnels dont 3 en ligne.
Plate- forme « Explore » pour la partie en
ligne du programme IAO 4380:
TNF 5004, 5100, 9002, 9003, 1400 et 6500
+ lien http:/! vers le serveur de la recherche
Serveur hébergeant les instruments
de collecte des données
1) Lettre de consentement
2) Formulaire de données socio
démographiques et des
habiletés techniques
3) LSQ-Fa de Fortin, Chevrier,
Théberge, Le Blanc (2000)
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> Ce que vont mesurer les outils de collecte des données:
- Leformulaire de données socio-démographiques et des habiletés techniques.
Il permet de dresser le profil des apprenants du point de vue de données personnelles
(genre, âge, niveau de formation etc.) et du point de vue des habiletés techniques
(fréquence d’utilisation d’un système informatique, familiarité avec l’outil informatique,
lieu de branchement, nombre de cours en ligne déjà suivis etc.);
- La mesure des styles d’apprentissage.
Rappel: Il existe trois différentes classifications des outils permettant de mesurer les styles
d’apprentissage. Il s’agit:
1) des styles d’apprentissage qui définissent la personnalité de l’apprenant;
2) des styles d’apprentissage qui identifient lefonctionnement cognitfde l’apprenant et;
3) des styles d’apprentissage qui reflètent les dimensions affectives et les facteurs
environnementaux de l’apprentissage.
En regard de la question spécifique de recherche, et en tenant compte des visées de la
recherche, ce sont les outils identifiant les préférences de traitement cognitif de
l’information de l’apprenant qui ont été retenus. Pour mesurer le style d’apprentissage, le
Learning Style Questionnaire, version française abrégée, (LSQ-Fa) de Fortin, Chevrier,
Théberge, Le Blanc et Amyot (2000), a été retenu en raison notamment de sa validité et de
sa fidélité de construit.
- L ‘entrevue semi- dirigée.
Elle répond aux objectifs de la méthode qualitative de collecte des données et complète et
affine les données recueillies par le biais des questionnaires, en validant en partie ces
derniers, mais également en apportant un complément d’information que le questionnaire
ne fournit pas, en s’attachant plus particulièrement aux dimensions affectives et aux
facteurs environnementaux de l’apprentissage.
L’entrevue semi-dirigée vise à connaître le sens que les apprenants donnent à
l’apprentissage à distance médiatisé par ordinateur. Il s’agit donc, par le biais des
entretiens, d’obtenir une vision plus personnelle du cheminement d’apprentissage tel
qu’appréhendé par l’apprenant, dans ce type d’environnement.
Le schéma d’entrevue prend en compte un certain nombre de thèmes et de sous - thèmes
définis à l’avance, tels que par exemple les préférences affichées des apprenants pour des
conditions d’apprentissage, le contenu d’apprentissage, le mode privilégié d’apprentissage
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ou encore les attentes vis à vis de l’apprentissage. La constitution de l’échantillon s’est fait
selon la méthode de l’échantillon par quotas (Van der Maren, 1996).
La population des cours INF 5100, 1NF 9002 et INF 9003 pour la session d’automne 2003
se décompose comme suit
INF 5100 = 50 apprenants
INF 9002 = 40 apprenants H Soit une population totale de 124
1NF 9003 =34 apprenants
105 des 124 apprenants, tous cours confondus, ont répondus au questionnaire des données
socio-démographiques, soit 84,7 % de la population totale.
> 105 des 124 apprenants, tous cours confondus, ont répondu au questionnaire
d’identification du style d’apprentissage : le LSQ-fa soit 84,7 % de la population totale.
Nous avons obtenu le résultat du rendement académique pour 72 répondants, soit 68,5 %
de l’échantillon des 105 répondants.
> Les données collectées par l’entremise du serveur hébergeant les questionnaires ont été
transmises et enregistrées dans la base de données de ce serveur.
4.6.1 Traitement des données
Les données quantitatives issues de la passation du Questionnaire de données socio
démographiques et du Learning Style Questionnaire, version française abrégée (LSQ-Fa)
ont été codées et regroupées dans la base de données intégrée au site Web de la recherche.
Par la suite, et avec l’aide d’un statisticien, ces données ont été transférées dans un format
Excel. Les analyses ont été effectuées au moyen des outils Excel appropriés tels que:
fonctions statistiques, filtres, tableaux croisés dynamiques. Dans un premier temps, une
analyse «à plat» (analyse par champ unique, sans croisement) de l’échantillon a été
entreprise, à la fois pour chacun des trois cours et pour l’ensemble de ces cours. Les
caractéristiques globales de l’échantillon ont ainsi été mises en évidence (âge, genre, statut
matrimonial, niveau et domaine d’étude etc.). Par la suite, des croisements ont été entrepris
entre différentes paires de champs (âge / genre, cours / genre, niveau d’étude / genre,
domaine d’étude / cours etc.), afin de mettre en évidence des relations particulières entre les
différentes caractéristiques des apprenants.
Ces caractéristiques ont ensuite été rapportées aux notes obtenues afin de rechercher une
relation entre caractéristiques et rendement académique. Les profils majoritaires de
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l’apprenant ont d’abord été utilisés, tels qu’identifiés par la méthode de Fortin, Chevrier,
Théberge, Le Blanc et Amyot (2000), ainsi que le niveau de préférence global associé (cinq
catégories, de très faible à très fort). Un traitement statistique de premier niveau a été
effectué, permettant ainsi de présenter les données sous forme de tableaux en nombre,
valeur absolue et pourcentage. Par la suite, une analyse plus détaillée des niveaux de
préférence a été entreprise, en identifiant pour chaque apprenant, et pour chacun des quatre
styles d’apprentissage possibles, son niveau de préférence et en le situant dans un des 10
déciles possibles.
4.7 Précautions éthiques
La plupart des recherches en sciences sociales mettent l’accent sur la description de
phénomènes et usent pour ce faire de sondages (Gauthier, 1993). Pour les participants les
effets directs de ces enquêtes consistent le plus souvent à parler de soi, à satisfaire un
besoin altruiste en aidant la science, et le cas échéant à recevoir une petite somme d’argent,
en compensation du temps consacré à la recherche. Concernant la méthodologie envisagée,
un certain nombre de précautions éthiques ont été prises:
1. une lettre de consentement a été complétée par les répondants
La lettre de consentement, hébergé par le serveur contenant les questionnaires de la
recherche a été signée électroniquement par tous les apprenants participants à la recherche.
Elle stipule les enjeux de la recherche, l’engagement à la confidentialité et donne l’accès
aux résultats d’apprentissage des apprenants (Annexe IX).
2. à des fins de confidentialité les donnes collectées ont été codifiées par des nombres
venant remplacer l’identité des répondants.
4.8 Limites de la recherche
Rappelons que notre recherche est une recherche de type descriptif, c’est-à-dire qui tente
« de rendre compte d’un objet ou d’un phénomène en identfiant ses conditions
d’apparition et ses dimensions » (Van der Maren, 1996). Une recherche descriptive
comporte des définitions et des hypothèses exprimant des relations. Ces énoncés
hypothétiques sont conditionnels et leur formulation peut souvent se réduire à une
expression de type: «si.. .alors... ». Ainsi, dans la présente recherche on pourrait fonnuler
cet énoncé hypothétique de la manière suivante : « si tel style cl ‘apprentissage apparaît
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dans tel type d ‘environnement en fonction de telle modélisation des contenus en ligne,
alors le rendement académique risque d’être
... ». A la suite de Van der Maren (1996)
soulignons que le caractère conditionnel des énoncés et la multiplicité des conditions
relatives aux recherches de type descriptif font que ces recherches sont rarement inscrites
en vue d’une action; par contre elles alimentent la réflexion et peuvent servir dans la
construction de théories praxéologiques.
Rappelons également que notre recherche, d’un point de vue méthodologique, utilise une
méthode mixte de collecte des données, c’est-à-dire qui mêle à la fois les caractéristiques de
la recherche quantitative et les caractéristiques de la recherche qualitative. Nous avons opté
pour ce type de méthode de collecte des données, après avoir éprouvé à maintes reprises la
démarche systémique du processus doctoral, qui nous a conduits à faire un tout de la
problématique de recherche à l’élaboration d’une méthode de recherche, en passant par la
formulation de la question spécifique de recherche. Le choix d’une méthode mixte relève
également de la volonté de limiter les biais propres à chacune des méthodes de cueillette
des données, qu’elle soit quantitative ou qualitative. En effet, le choix d’une méthode est
marqué par des limites; chaque méthode a ses avantages et ses inconvénients et le choix de
l’une implique souvent de renoncer aux avantages de l’autre.
Concernant le volet quantitatif, les données ont été collectées suite à la passation du
Learning Style Questionnaire, version française abrégée (LSQ-Fa) de fortin, Chevrier,
Théberge, Le Blanc et Amyot (2000). Dans la terminologie utilisée par Van der Maren
(1996), il s’agit là de données provoquées, puisque «produites grâce à une procédure
spécflquement construite afin de fournir des données dont le format répond à des
catégories definies à l’avance. » En effet, avec la passation du LSQ-Fa, c’est la chercheure
qui impose un type et une forme de réponse aux répondants, ceux-ci devant se positionner
pour chaque question posée, à travers une échelle de Lickert à sept points. L’avantage de ce
type de données est évident : il facilite grandement le traitement des données, le format des
réponses étant prédéfinis et les résultats produits étant sans ambiguïté. Si l’avantage semble
couler de soi, il y a cependant des contraintes à cette méthode de collecte des données.
L’inconvénient majeur réside dans le fait que le répondant est contraint de se soumettre à
cette forme prédéfini du questionnaire, il est ainsi contraint d’adapter ses réponses aux
différents choix proposés. De plus, même si la formulation des questions a subi la passation
de tests de fidélité et de validité, il n’en reste pas moins vrai que la chercheure ignore le
degré d’interprétation que les répondants peuvent apporter à la lecture des questions posées.
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C’est ainsi que pour pallier la rigidité du questionnaire et les biais qui en découlent
naturellement, il nous est apparu pertinent de croiser ces données avec des données
davantage qualitatives. C’est ainsi qu’un questionnaire à été élaboré comme fil conducteur
d’entretiens semi-dirigés.
Les entretiens de nature semi-dirigée ont donc vocation à venir confirmer, infirmer et
compléter les données collectées à travers le volet quantitatif, soit après la passation du
questionnaire portant sur l’identification du style d’apprentissage.
Les données qualitatives, dans la terminologie employée par Van der Maren (1996) sont
dites suscitées, car elles traduisent une interaction entre les chercheurs et l’échantillon de la
population concerné par ces entretiens. De part leur souplesse, les entretiens semi-dirigés
donnent plus d’espace aux répondants, et surtout ils donnent un accès direct à l’expérience
des répondants. Ce type d’entretien permet au chercheur d’adapter son schéma d’entretien
et ce faisant de tenir compte du discours du répondant. Mais l’entrevue semi - dirigée n’est
pas non plus sans poser de problème, notamment en termes de codage. En effet, le format
«libre» accordé au format des réponses pose le problème de l’analyse de contenu et du
choix des items qui serviront à la transformation numérique de ces données. En effet, le
codage des données qualitatives se fait grâce à une transformation numérique qui n’est en
définitive qu’une convention de quantification, la fréquence d’apparition d’un phénomène
n’étant pas une mesure quantitative de son amplitude ou de sa grandeur. Une autre faiblesse
de ce type de collecte des données pourrait être la crédibilité des informations divulguées.
En effet, le répondant peut être mu par le désir de rendre service ou de satisfaire le
chercheur, limitant de ce fait la crédibilité des messages communiqués. Ainsi, la
transposition des données qualitatives en données quantitatives par le biais de
transformations numériques, n’est réalisée que pour permettre aux chercheurs « d’effectuer
tes opération habituelles de la recherche» (Van der Maren, 1996). On notera, pour finir,
que nous avons opté pour une méthode d’échantillonnage par quotas, c’est-à-dire que nous
avons déterminé par avance un échantillon considéré comme étant représentatif des
résultats obtenus après passation du LSQ-Fa. Le défaut majeur de cette technique est
qu’elle est non-probabiliste, ce qui suffit à souligner son biais le plus important, qui est que
l’on ne peut préciser l’erreur d’échantillonnage. En effet, ce type d’échantillonnage est
sensible à la proportionnalité de la réduction sur chacune des caractéristiques qui ont été
privilégiées (style apprentissage, rendement académique, degré de préférence et genre).
Ceci pose donc le problème de l’altération de l’image projetée de la population sur
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l’échantillon et implique parfois de choisir des échelles particulières, pour maintenir la
présence dans l’échantillon dans toutes les strates de la population. Ainsi, il conviendra de
garder à l’esprit, au moment de l’interprétation des résultats, que les données obtenues pour
le volet qualitatif ne l’ont été que grâce à des conventions et des constructions artificielles
(Van der Maren, 1996).
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CHAPITRE 5 ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Il s’agit dans ce cinquième et dernier chapitre de présenter d’une part les données collectées
et d’autre part d’interpréter ces données. Deux parties organiseront donc ce chapitre 1)
l’analyse des données, qui nous permettra de présenter à la fois des résultats généraux et
des résultats plus spécifiques aux styles d’apprentissage et 2) l’interprétation des données
dont la finalité visée sera de dépasser le traitement des données par le biais de l’élaboration
d’explications et de questions nouvelles.
5.1 Démarche d’analyse des résultats
L’analyse des résultats consiste principalement à répondre à la question spécifique de
recherche ainsi qu’à déterminer dans quelle mesure les hypothèses de recherche peuvent
être infirmées ou confirmées; c’est-à-dire s’il est possible ou non d’observer une
correspondance présumée entre style d’apprentissage et rendement académique, dans les
formations en ligne. Après avoir circonscrit de nouveau la présente recherche en rappelant
la question spécifique de recherche et l’hypothèse générale qui a prévalu lors de la collecte
des données, nous analyserons les données collectées, et ce en trois temps. Dans un premier
temps, et à travers l’analyse du questionnaire de données socio-démographiques et des
habiletés techniques, nous nous intéresserons aux résultats généraux de la recherche. Dans
un second temps, en nous attardant plus spécifiquement sur les données collectées via le
Learning Style Questionnaire, version française abrégée (LSQ-Fa), nous présenterons les
différents styles d’apprentissage. Pour ces deux questionnaires, nous utiliserons la méthode
de traitement des données dites «en grappe» (Van der Maren, 1995). Il s’agira en effet
d’établir pour chacun de ces questionnaires des regroupements de sujets à partir de la
présence d’indices semblables. Dans un troisième et dernier temps, nous croiserons les
données, à la fois entre elles, mais également en regard du rendement académique. Il
s’agira alors de traiter les données de manière à ce quelles conduisent à établir des relations.
Nous traiterons également dans cette partie des données recueillies à la suite de la passation
des entretiens. Une fois ces éléments analysés, nous passerons alors à la seconde grande
partie de ce développement qui s’attachera à interpréter les données précédemment
analysées.
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5.1.1 Rappel de la question spécifique de recherche et
des hypothèses de travail
> Question spécifique de recherche
« Quelles correspondances établir entre style d ‘apprentissage et rendement académique,
chez des apprenants adultes, en situation d ‘apprentissage dans un contexte spécfique de
formation en ligne? »
> Hypothèses de recherche
• Hypothèse générale.• « Il existe, pour une formation en ligne donnée une relation
entre style d’apprentissage et rendement académique. »
• Hypothèses spécifiques:
Il existe:
- Un style d’apprentissage dominant chez des apprenants adultes, en situation
d’apprentissage, dans le contexte spécifique des formations en ligne;
- Une relation entre style d’apprentissage et rendement académique correspondant à
l’échelle de notation : A (A+, A et A-); B (B+, B, B-); C (C+, C, C-); D (D+, D, D-); F.
5.2 Analyse des résultats généraux
Dans cette partie nous présenterons les résultats généraux qui touchent à la recherche. Les
données recueillies grâce au formulaire de données socio-démographiques et d’habiletés
techniques permettent de distinguer trois grandes catégories:
1) Les données relatives au caractère démographique de l’échantillon;
2) Les données relatives aux caractéristiques sociales et professionnelles de
l’échantillon;
3) Les données relatives aux habiletés techniques de l’échantillon.
5.2.1 Données relatives au caractère démographique de l’échantillon
Rappelons que notre échantillon se compose de 105 apprenants qui ont répondu au
questionnaire de données socio-démographiques sur une population totale de 124 personnes
inscrites aux cours INF 5100, INF 9002 et INF 9003 à la session d’automne 2003. Nous
avons donc un taux de réponse de 84,7 %.
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Répartition de l’échantillon selon le sexe
Notre échantillon de 105 répondants comprend 52 femmes et 53 hommes, ce qui représente
donc 49 % et 51 % de l’échantillon. Le tableau XXVI et la figure 19 présentent la
répartition de l’échantillon selon les cours et le sexe des répondants.
Hommes femmes Total
INF 5100 30 (50 ¾) 30 (50 %) 60 (100 %)
INF 9002 14(48%) 15(52%) 29(100%)
1NF9003 9(56%) 7(44%) 16(100%)
Total 53 (50 %) 52 (50 %) 105 (100 %)
NB t Les pourcentages concernent la proportion d’hommes et de femmes dans chaque cours ainsi qu’un
total sur l’ensemble des trois cours.
figure 19 t Répartition de Ï ‘échantillon selon tes cours et le sexe
120/”
10J/ZZZ
60
40
20
INF 9003
__Femmes •Hommes
On constate que, dans notre échantillon, la répartition des sexes est non seulement
homogène en regard de l’échantillon global (il y a approximativement 50 % et 50 % de
femmes), mais également en regard des trois cours puisqu’il y a 50 % d’hommes et 50 % de
femmes dans le cours INF 5100; 48 % d’hommes et 52 % de femmes dans le cours INF
9002 et 56 % d’hommes et 44 % de femmes dans le cours INF9003.
Tableau XXVI: Répartition de Ï ‘échantillon selon les cours et le sexe
80/
C
INF 5100 INF 9002 Total
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> Répartition de l’échantillon selon l’âge, la situation matrimoniale et le nombre
d’enfants
Dans notre échantillon, l’ensemble des répondants a entre 22 et 54 ans. La moyenne d’âge
de notre échantillon est de 36 ans. Les hommes et les femmes ont globalement le même âge
moyen, les hommes étant légèrement plus jeunes (environ 35 et 38 ans respectivement). Le
tableau XXVII présente la répartition de l’échantillon en fonction de l’âge et du cours
auquel est inscrit le répondant.
Tableaït XJ(Vif : Âge moyen des répondants par sexe et par cours
Hommes Femmes Total
INF 5100 37,6 ans 37,9 ans 37,7 ans
INF 9002 31,2 ans 38,3 ans 34,9 ans
INF 9003 40,6 ans 34,0 ans 37,7 ans
Total 34,7 ans 37,5 ans 36,1 ans
Les hommes sont en moyenne du même âge que les femmes dans le cours TNF 5100, ils
sont plus jeunes dans le cours INF 9002 et plus âgés que les femmes uniquement dans le
cours 1NF 9300. Les effectifs de ce dernier cours sont néanmoins plus restreints, ce qui
limite l’importance de cette irrégularité statistique. Les répondants ont été regroupés en
catégories d’âge, sur la totalité de l’effectif des 105 répondants, selon le tableau XXVIII.
Tableau XYVIH : Répartition de l’échantillon selon l’âge
Nombre de répondants Âge Pourcentage
Hommes Femmes Total Hommes Femmes Total
3 2 5 5lanset+ 6% 4% 5%
6 5 11 46à5Oans 11% 10% 10%
6 14 20 4lâ45ans 11% 27% 19%
11 11 22 36â4Oans 21% 21% 21%
8 10 18 3lâ35ans 15% 19% 17%
15 6 21 26â3Oans 28% 11% 20%
4 4 8 25ansetmoins 8% 8% 8%
53 52 105 Total 100% 100% 100%
Les moins de 35 ans représentent 3$ % des femmes et 51 % des hommes, et au total 45 %
des répondants, ce qui reflète l’âge relativement plus bas des hommes, constaté
précédemment. Le tableau XXIX présente la répartition de l’échantillon selon le statut
matrimonial.
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Tableau k7X; Répartition de l’échantillon selon le statut matrimonial
Nombre de répondants Statut Pourcentage de
l’échantillon
33 Célibataire 31 %
31 Marié 30%
41 Conjoint de fait 39 %
105 Total 100 %
Concernant la situation matrimoniale, 69 % des répondants de notre échantillon vivent en
couple, en étant mariés ou non. Une analyse complémentaire montre par ailleurs que la
proportion de répondants non célibataires varie selon le cours entre 59 % (fl’1F 9002), 69 %
(INF 9003) et 73 % (INF 5100). Le tableau XXX présente la répartition de l’échantillon
selon le nombre d’enfants.
Tableau )0X: Répartition de l’échantillon selon le nombre d’enfants
Nombre de répondants Nombre d’enfants Pourcentage
46 Pas d’enfant 44 %
21 1 20%
29 2 28%
8 3 8%
0 4 0%
1 5et+ 1%
105 Total 100 %
Concernant le nombre d’enfants, on note que 56 % des répondants, dans notre échantillon,
ont au moins un enfant. Parmi ceux-ci, environ un tiers a un enfant, la moitié en a deux, le
reste en ayant trois ou plus. Une analyse complémentaire montre par ailleurs que la
répartition du nombre d’enfants ne varie pas significativement selon les cours.
Globalement, le nombre moyen d’enfant par répondant est de 1.
En résumé, l’analyse des caractéristiques démographiques de notre échantillon a établi
que:
• Les hommes et les femmes sont également représentés, par rapport à l’ensemble de
l’échantillon et quel que soit le cours concerné;
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• L’âge des femmes est globalement un peu plus élevé (37,5 ans) que celui des hommes
(34,7 ans), l’âge moyen de l’échantillon étant de 36,1 ans. Globalement, peu d’irrégularités
statistiques sont constatées dans l’analyse de l’âge selon chacun des trois cours;
• Les répondants de notre échantillon vivent majoritairement en couple (69 %) et ont au
moins un enfant (56 %).
5.2.2 Données relatives aux caractères sociaux et professionnels de
l’échantillon
Dans ce point nous nous attacherons à présenter les caractéristiques sociales et
professionnelles de notre échantillon, en examinant le niveau d’étude le plus élevé des
répondants, le domaine d’étude ainsi que l’activité professionnelle et le temps consacré au
travail.
> Répartition de l’échantillon selon le niveau d’étude
Le tableau XXXI présente la répartition de l’échantillon selon le niveau d’étude et selon le
cours.
Tableau XVU. Répartition du niveau d’étude selon les cours
Cours Université CEGEP Secondaire Autres Total
INF 5100 55 % 30 % 7 % 8 % 100 %
1NF9002 45% 34% 17% 3% 100%
1NF9003 50% 31% 6% 13% 100%
Total 51 % 31 % 10 % $ % 100 %
Le plus haut niveau d’étude atteint par les répondants de notre échantillon est
majoritairement le niveau universitaire. En effet, 51 % des répondants disent avoir terminé
un niveau d’étude universitaire. La proportion de répondants ayant un niveau CEGEP ou
universitaire varie peu selon les cours, puisqu’elle oscille entre 79 % et $5 %, pour une
moyenne de 82 %. La figure 20 présente la répartition de l’échantillon selon le niveau
d’étude et le sexe.
184
figure 20: Répartition de / ‘échantillon selon le niveau d’étude et le sexe
La proportion cumulée des niveaux universitaire et CEGEP est homogène entre hommes
(85 %) et femmes (81 %), avec cependant une plus grande représentation du niveau
universitaire chez les femmes (63 %) que chez les hommes (40 %), et une plus grande
représentation du niveau CEGEP chez les hommes (45 %) que chez les femmes (17 %). Les
femmes sont donc en moyenne plus diplômées que les hommes.
Répartition de I’échantïllon selon le domaine d’étude
Le Tableau XXXII présente la répartition de l’échantillon selon le domaine d’étude et le
genre.
Tableau XGUI: Répartition de Ï ‘échantillon selon le domaine U ‘étude et le genre
Nombre de répondants Domaine Pourcentage
Femmes Hommes Total d’étude Femmes Hommes Total
24 14 38 Sciences sociales 46 % 26 % 36 %
6 1 7 Education 12 % 2 % 7 %
0 1 1 Lettre et sciences humaines O % 2 % 1 ¾
1 0 1 Professions et métiers de la santé 2 % O % 1 ¾
15 27 42 Génie et sciences appliquées 29 % 51 % 40 %
O O O Sciences agricoles et biologiques O ¾ 0 % O %
1 5 6 Mathématiques et sciences physiques 2 % 9 % 6 %
O O O Beaux-arts et arts appliqués O % 0 ¾ 0 %
5 5 10 Arts et Sciences 10% 9% 10%
52 53 105 Total 100 % 100 % 100 %
NB t Les catégories mentionnées dans ce taLleau sont celles utilisées par Statistique Canada.
M TotalF
lprimaire_1 secondaire DCEGEP D Université •autres
185
Le domaine d’étude des répondants, dans notre échantillon, se concentre majoritairement
dans les domaines des sciences sociales (36 %) et du génie et des sciences appliquées
(40 %), ces deux domaines représentant 76 % de notre échantillon. On note cependant une
disparité entre les sexes, puisque une plus grande partie des femmes a étudié dans le
domaine des sciences sociales (46 %), alors que la majorité des hommes a étudié dans le
domaine des sciences appliquées (51 %).
Répartition de l’échantillon selon l’occupation professionnelle
La figure 21 représente la répartition par sexe du statut professionnel, entre ceux qui
travaillent à temps plein, à temps partiel, et ceux qui n’ont pas d’activité professionnelle.
Concernant l’occupation professionnelle des répondants, 84 % de notre échantillon travaille
à temps plein, tandis que seulement 6 % travaillent à temps partiel. Enfin, 10 % des
répondants ne travaillent pas. Les pourcentages sont homogènes entre hommes et femmes.
Une analyse complémentaire montre par ailleurs que les proportions de temps plein et de
temps partiel sont relativement homogènes par activité professionnelle, si l’on ne considère
que les activités concernant un nombre significatif de répondants. Le tableau XXXIII
présente la répartition de l’échantillon selon le l’appartenance à un domaine d’activité
professionnelle.
figure 21 Répartition par genre du statut professionnel
D temps partiel
Dplein temps
D ne travaille pas
F M Total
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Tableau X’XXIH: Répartition de 1 ‘échantillon selon le domaine d’activité professionnelle
Nombre de répondants Activité professionnelle Pourcentage
Femmes Hommes Total Femmes Hommes Total
3 2 5 Cadre supérieur 5,7 % 3,8 % 4,8 %
8 5 13 Cadre intermédiaire et autre is, % 9,6 % 12,4 %
16 18 34 Professionnel 30,2 % 34,6 % 32,4 %
16 9 25 Technicien 30,2 % 17,3 % 23,8 %
o 3 Personnel semi professionnel 0,0 % 5,8 % 2,9 %
o o o Surveillant 0,0 % 0,0 % 0,0 %
1 0 1 Contremaître 1,9% 0,0% 1,0%
1 4 Personnel administratif et de 1,9 % 7,7 % 4,8 %bureau
1 2 3 Personnel spécialisé de la vente 1,9 % 3,8 % 2,9 %
o o o Travailleur qualifié et artisan 0,0 % 0,0 % 0,0 %
1 4 Personnel debureau 1,9% 7,7% 4,8%
Personnel intermédiaire de la 0,0 % 0,0 % 0,0 %
vente
o o o Travailleur manuel spécialisé 0,0 % 0,0 % 0,0 %
1 1 2 Autre personnel de la vente 1,9 % 1,9 % 1,9 %
2 0 2 Autre travailleur manuel 3,8 % 0,0 % 1,9 %
3 4 7 Occupation non déclarée 5,7 % 7,7 % 6,7 %
53 52 105 Total 100% 100% 100%
NB . Les catégories mentionnées aans ce tableau sont celles utilisées par Statistique Canada. Les pourcentages
ont été reportés avec une décimale après la virgule, vu le nombre important de catégories, afin d’éviter des
erreurs d ‘arrondis trop imnportan tes sur le total des pourcentages.
Dans notre échantillon, la majorité des répondants appartient à deux catégories
professionnelles, les professionnels (32,4 %) et les techniciens (23,8 %). Les professionnels
représentent des proportions similaires des effectifs des femmes (30,2 %) ou des hommes
(34,6 %). En revanche, les techniciens sont plus représentés chez les femmes (30,2 %) que
chez les hommes (17,3 %). Le tableau XXXIV présente la répartition des techniciens et des
professionnels selon le cours.
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Tableau XXJV. Répartitioit des techniciens et des professionnels selon le cours
Professionnel et
Professionnel Technicien
Technicien
INF5100 33% 28% 61%
1NF9002 28% 17% 45%
INF 9003 38% 19% 57%
Total 32% 24% 56%
La proportion cumulée des catégories «professionnels» et «techniciens» semble assez
stable selon le cours considéré: 61 % dans le cours fl\TF 5100, 45 % dans le cours llJF
9002, 57 % dans le cours 1NF 9003, par rapport à une moyenne de 56 % sur l’ensemble des
trois cours.
En résumé, l’analyse des données relatives aux caractères sociaux et professionnels de
l’échantillon a établi que
• le niveau d’étude atteint par les répondants de notre échantillon est majoritairement le
niveau universitaire (51 % des répondants). La proportion cumulée des niveaux
universitaire et CEGEP est homogène entre hommes (85 %) et femmes (81 %), les femmes
atteignant majoritairement le niveau universitaire (63 %) et les hommes le niveau CEGEP
(45 %);
• le domaine d’étude des répondants, dans notre échantillon, se concentre majoritairement
dans les domaines des sciences sociales (36 %) et du génie et des sciences appliquées
(40 %). Une plus grande partie des femmes a étudié dans le domaine des sciences sociales
(46 %), alors que la majorité des hommes a étudié dans le domaine des sciences appliquées
(51 %);
• l’occupation professionnelle des répondants est majoritairement un travail à temps plein
(84 %), et dans une moindre mesure un travail à temps partiel (6 %), ou une absence
d’activité professionnelle (10 %). Les catégories professionnelles les plus représentées sont
les professionnels (32 %) et les techniciens (24 %). Les techniciens sont plus représentés
chez les femmes que chez les hommes.
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5.2.3 Données relatives aux habiletés techniques et aux motifs à suivre un
cours en ligne
Dans ce troisième et dernier point, nous nous attacherons à présenter les caractéristiques
générales de notre échantillon du point de vue de la maîtrise des outils technologiques. Il
s’agit à la fois de connaître les habiletés techniques de notre échantillon, en situation
d’apprentissage avec des technologies informatiques, et d’autre part de déterminer les
motifs qui incitent ces apprenants à suivre des cours en ligne.
Répartition de l’échantillon selon le lieu de connexion.
Le tableau XXXV présente la répartition de l’échantillon selon le lieu de connexion.
Tableau XkXV: Répartition de l ‘échantillon selon le lieu de connexion
Nombre de répondants Lieu de connexion Pourcentage
8 Travail 8 ¾
$7 Domicile $3 %
10 Travail et Domicile 9 %
105 Total 100 %
La situation d’apprentissage ne se fait pas au sein de l’entreprise, aux heures de bureau,
puisque 83 % des répondants se connectent essentiellement de leur domicile. Ce fort
pourcentage traduit également le fort taux d’équipement des répondants qui, en plus de
posséder un ordinateur, disposent également d’une connexion Internet. De plus, 100 % des
répondants disent utiliser Internet depuis plus de 1 an. Les répondants sont donc très
familiers avec Internet et les différents outils qu’il offre envoi et réception de messages,
ouverture de fichiers joints, lecture de fichiers PDF, navigation, recherche documentaire
etc. D’ailleurs, 75 % de notre échantillon, dit avoir déjà suivi un cours en ligne.
> Répartition de l’échantillon selon les motifs à suivre un cours en ligne
Le tableau XXXVI présente la répartition de l’échantillon selon le motif à suivre un cours
en ligne.
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Tableau XXVI: Répartition de l’échantillon selon le inotf à suivre tut cours en ligne
Nombre Motivation à suivre un cours en ligne Pourcentage des Pourcentage des
de réponses répondants
réponses (203 réponses) (105 répondants)
6$ Travaille à plein temps 33 % 65 %
34 Vie de famille 17 % 32 ¾
Habite loin d’une université ou d’un
16 centre de formation $ % 15 %
Ne se déplace pas facilement (handicap,
4 maladie etc.) 2% 4%
69 Aime la formule du cours en ligne 34 % 66 %
12 Autres 6% 11%
203 Total 100 % s/o *
*plusieurs réponses ayant été fournies par les répondants (2 en moyenne) la somme des pourcentages dépasse
100 %.
Concernant la motivation à suivre un cours en ligne, les répondants avaient plusieurs choix
de réponses possibles. Ils ont en moyenne choisi deux réponses parmi les six choix
possibles. 65 % des répondants, soit environ 2/3 de notre échantillon, expliquent leur choix
de suivre un cours en ligne en raison d’une occupation professionnelle à plein temps et du
goût pour la formule du cours en ligne. La vie de famille est considérée comme une raison
valable par un tiers des répondants. Les autres raisons n’ont pas été retenues par une
proportion significative de l’échantillon.
En résumé, l’analyse des données relatives aux habiletés techniques et aux motifs à suivre
un cours en ligne de l’échantillon a établi que:
• la grande majorité des répondants (83 %) se connectent essentiellement de leur
domicile;
• le motif pour suivre un cours en ligne est directement lié à l’occupation professionnelle
à temps plein et par le goût pour la formule du cours en ligne (environ deux tiers des
répondants). La vie de famille est considérée comme une raison valable par un tiers des
répondants.
L’examen des résultats généraux nous a permis de dresser le profil général de notre
échantillon à travers l’examen de la répartition homme/femmes, du domaine d’étude, de
l’examen des résultats généraux. Ces données sont une première étape. Il importe
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maintenant d’examiner plus avant l’objet principal de cette recherche, à savoir
l’identification des styles d’apprentissage.
5.3 Analyse des résultats spécifiques aux styles d’apprentissage
Dans ce point, l’examen des styles d’apprentissage se fera en deux temps: dans un premier
temps nous nous attacherons à présenter le style d’apprentissage identifiés auprès de notre
échantillon. Dans un second temps, nous nous attacherons à croiser ces données avec celles
précédemment présentées.
Rappelons que l’outil de mesure utilisé pour mesurer le style d’apprentissage de notre
échantillon est le Learning Style Questionnaire de Honey et Mumford, version française
abrégée (LSQ-fa) de fortin, Chevrier, Théberge, Le Blanc et Amyot (2000). Quatre styles
d’apprentissage sont identifiés, il s’agit des styles : Actif, Pragmatique, Réfléchi et
Théoricien. De plus, notons que le LSQ-Fa distingue également cinq degrés de préférence
pour un style d’apprentissage donné. Ainsi, pour les 105 répondants au questionnaire nous
disposons à la fois de l’identification des composantes du style d’apprentissage mais
également du degré de préférence de chacune de ces composantes. Rappelons que le style
d’apprentissage se détermine de la manière suivante
1. Report des données collectées suite à la passation du LSQ-fa dans la Feuille de
compilation des échelles. Les scores bruts ainsi obtenus rendent compte des composantes
qui interviennent dans le style d’apprentissage du répondant.
2. Transfert des scores bruts dans la feuille intitulée Profil Individuel. Cette opération
permet de rendre compte du degré de préférence du répondant pour chacune des
composantes préalablement identifié.
3. Établissement du style d’apprentissage du répondant en fonction du ou des plus hauts
degrés de préférence.
5.3.1 Identification des catégories de styles d’apprentissage spécifiques à
l’échantillon
Le tableau XXXVII décrit les catégories de styles d’apprentissage recensés dans
l’échantillon (N=105). Rappelons qu’à la suite de la détermination du style d’apprentissage
que nous venons voir, plusieurs catégories de style d’apprentissage peuvent apparaître:
- la catégorie des styles d’apprentissage uniques : celle où une composante à un indice de
préférence supérieur aux trois indices de préférences des autres composantes
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- la catégories des styles d’apprentissage doubles: celles où deux composantes ont le
même indice de préférence
- la catégories des styles d’apprentissage triples : celles où trois composantes ont le
même indice de préférence
Tableau XXXVII: Répartition des catégories de styles d ‘apprentissage uniques, doubles et triples
en fonction du genre
Effectifs Pourcentages
Composantes
Hommes Femmes Total d’apprentissage Hommes Femmes Total
Catégorie de styles d’apprentissage uniques
9 10 19 Pragmatique 17 % 19 % 18 %
9 $ 17 Théoricien 17% 15% 16%
8 6 14 Réfléchi 15 % 12 % 13 %
3 7 10 Actif 6 % 13 % 10 %
Catégorie de styles d’apprentissage doubles
6 7 13 Théoricien-Pragmatique 11 % 13 % 12 %
3 4 7 Réfléchi-Pragmatique 6 % $ % 7 %
2 4 6 Actif-Pragmatique 4 % 8 % 6 %
3 3 Réfléchi-Théoricien 6 % O % 3 %
1 1 2 Actif-Théoricien 2 % 2 % 2 %
0 1 1 Actif-Réfléchi O % 2 % 1 %
Catégorie de styles d’apprentissa’e triples
Réfléchi-Théoricien-
6 3 9 Pragmatique 11 % 6 % 9 %
2 0 2 Actif-Théoricien-Pragmatique 4 % O % 2 %
Synthèse_des différentes catégories de styles d’apprentissage
29 31 60 Catégorie styles uniques 55 % 60 % 58 %
15 17 32 Catégorie styles doubles 28 % 32 % 30 %
8 3 11 Catégorie styles triples 15 % 6 % 10 %
1 1 2 Catégorie styles quadruples 2 % 2 % 2 %
53 52 105 Total 100 % 100 % 100 %
NB : Les caractéristiques des apprenants dans la catégorie des styles d ‘apprentissage quadruples ne sont
pas données en raison de leur effectfpeu élevé (au total 2 répondants sur N ]05) qui empêche d’établir
des pourcentages signficatfs.
L’identification des styles d’apprentissage met en évidence dans la catégorie des styles
uniques, trois styles d’apprentissages majoritairement représentés. En effet, hommes et
femmes ont majoritairement le style d’apprentissage Pragmatique (18 % en moyenne,
distingués entre 19 % chez les femmes et 17 % chez les hommes), Théoricien (16 % en
moyenne, distingués entre 15 % chez les femmes et 17 % chez les hommes) et Réfléchi
(13 % en moyenne, distingués entre 12 % chez les femmes et 15 % chez les hommes). Ces
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trois styles d’apprentissage ont une part cumulée de 47 % de l’échantillon. Par la suite, le
style d’apprentissage double Théoricien-Pragmatique apparaît (12 % de l’échantillon).
Répartition globale des catégories de styles d’apprentissage
L’analyse des styles d’apprentissage nous a amenés à faire émerger différentes catégories
de styles d’apprentissage : uniques, doubles, triples et quadruples. La figure 22 présente la
répartition de ces différentes catégories de styles d’apprentissage dans notre échantillon
(N=105).
Figure 22 . Répartition des différentes catégories de style d ‘apprentissage N1 05)
11;1O% 22%
Ainsi, notre échantillon, composé de 105 répondants, se répartit de la manière suivante:
- 60 ont une composante unique, soit 58 % de notre échantillon;
- 32 ont une composante double, soit 30 % de notre échantillon;
- 11 ont une composante triple, soit 10 % de notre échantillon;
- 2 ont une composante quadruple, soit 2 % de notre échantillon.
Après avoir examiné la répartition par catégories des styles d’apprentissage, examinons
maintenant la répartition des indices de préférences pour chacune de ces catégories. La
figure 23 présente la répartition des indices de préférences (très fort, fort, moyen, faible et
très faible) en fonction des différentes catégories de styles d’apprentissage (unique,
doubles, triples et quadruples).
D Styles uniques III Styles doubles
;D Styles triples D Styles quadruples
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figure 23 Répartition des indices de preférence en fonction des différentes catégories de styles
d’apprentissage (‘uniqtte/doitbte/triple/qttadrupÏe),
Selon cette figure, on note que:
- 49 répondants (soit 47 % de l’échantillon, N=1 05) affichent un indice de préférence
très fort et 33 répondants (soit 31 % de l’échantillon) affichent un indice de préférence fort
toutes catégories de style d’apprentissage confondues.
- Il y a donc 78 % de notre échantillon, soit $2 répondants sur 105, qui affichent un
indice de préférence très fort ou fort dans leur style d’apprentissage, ce qui signifie que le
style d’apprentissage de ces répondants est très caractérisé.
- On notera également que, dans la catégorie des styles d’apprentissage uniques, qui
représente 5$ % de notre échantillon, 43 % des répondants de cette catégorie affichent une
préférence très forte et 37 % affichent une préférence forte. Autrement dit, 58 % des
répondants affichent à 80 % une préférence très forte ou forte dans leur style
d’apprentissage.
120 -‘
1004’’
105 (100%)
80
60 (1O0%)
60V_
44Z
L321000/ I
Unique Double Triple Quadruple Total
Note 1: Chaque histogramme représente la répartition des répondants (N105) par catégories de style
d’apprentissage (tin ique/double/triple/quadruple), ainsi que toutes catégories confondues.
Note 2 : En raison des arrondis, le total des répondants par type de style est de 106 et non de 105.
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Répartition des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques
58 % de nos répondants ÇN=105), ont un style d’apprentissage de type unique, c’est-à-dire
dont la préférence pour une composante est supérieure aux préférences des trois autres
composantes. Examinons maintenant comment se répartissent les quatre styles
d’apprentissage (Actif, Pragmatique, Réfléchi et Théoricien) au sein de cette catégorie. La
figure 24 présente la répartition des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles
uniques.
Figztre 24: Répartition des styles d ‘apprentissage dans la catégorie des styles uniques.
Total = 60(58% de l’échantillon de N=105)
17 (28%) 10(17%)
19(32%)
ElActif IPragmatique DRéfléchi DThéoricien
Les styles d’apprentissage Théoricien et Pragmatique sont ceux dont les pourcentages sont
les plus élevés. Ils représentent à eux deux 60 % des styles d’apprentissage de type unique.
Les styles Réfléchi et Actif, qui concernent respectivement 14 et 10 répondants
représentant 23 % et 17 % des types uniques. Ce sont les styles d’apprentissage le moins
représenté, relativement à notre l’échantillon. Afin renseigner plus encore le style
d’apprentissage dominant dans cette catégorie, il nous a semblé pertinent d’examiner le
niveau de préférence. Le tableau XXXVIII présente le niveau de préférence des styles
d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques.
14 (23%)
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Tableau XXXVIII: Niveau de preférence des styles d ‘apprentissage dans ta catégorie des styles
uniques.
Niveaux de préférence
Très Forte+trèsStyle Très faible Faible Moyenne Forte Totalforte forte
Actif 0 ¾ 0 % 30 ¾ 30 ¾ 40 % 100 % 70 ¾
Pragmatique O % O ¾ 21 % 32 % 47 % 100 % 79 %
Réfléchi O % 0 ¾ 7 % 50 % 43 ¾ 100 % 93 %
Théoricien O % O % 24 % 35 ¾ 41 % 100 % 76 %
Total O % 0 % 20 % 37 % 43 % 100 % 80 %
On constate qu’en moyenne $0 %, des styles d’apprentissage dans la catégorie unique ont
une préférence forte ou très forte, les 20 % restants reflétant une préférence modérée.
Aucune préférence faible ou très faible n’est recensée dans notre échantillon et ce, quel que
soit le style considéré. Le style Réfléchi est le plus marqué, avec un indice de préférence
forte ou très forte de 93 %. Le style Actif est le moins marqué, avec un indice de préférence
forte ou très forte de 70 %. Les styles Pragmatique et Théoricien, qui représentent 5$ % des
styles d’apprentissage uniques de notre échantillon, ont un niveau de préférence forte ou
très forte intermédiaire entre ces deux extrêmes, avec respectivement 79 % et 76 %.
Répartition des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles
Examinons maintenant de plus près les styles d’apprentissage de notre échantillon (N=105)
dans la catégorie des styles doubles. Rappelons que les styles d’apprentissage doubles
représentent 30 % de notre l’échantillon. La figure 25 présente la répartition des six styles
d’apprentissage que nous avons identifié dans la catégorie des styles doubles identifiés
(voir Tableau XL).
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figure 25 Répartition des styles d ‘apprentissage dans la catégorie des styles doubles
Total = 32 (30% de réchantillon)
I 6(19%)
D Réfléchi - Théoricien
ll Théoricien
- Pragmatique
Nous avons identifié six styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles. Il s’agit
des styles suivants : Actif-Réfléchi, Actif-Théoricien, Réfléchi-Théoricien, Actif-
Pragmatique, Réfléchi-Pragmatique et Théoricien-Pragmatique. Notons que la manière dont
s’expriment les combinaisons ci-dessus ne présume pas un ordre ou un degré d’incidence.
Ainsi, le fait d’écrire Actif-Réfléchi ne signifie pas que le style Actif soit dominant dans
cette combinaison, puisque les indices de préférence sont de même valeur.
Plusieurs constats peuvent d’ores et déjà être faits
On note que la combinaison Théoricien-Pragmatique représente 41 % des styles dans
cette catégorie. Cette combinaison Théoricien-Pragmatique, est également celle que l’on
retrouve avec les pourcentages les plus élevés dans la catégorie des styles d’apprentissage
uniques. En effet, 28 % des styles d’apprentissage uniques sont de style Théoricien et 32 %
des profils uniques sont de style Pragmatique.
Les combinaisons Actif-Réfléchi et Actif-Théoricien sont celles qui affichent les
pourcentages les plus bas (3 et 6 %).
On note également que:
- 81 % des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles ont une composante
Pragmatique;
- 50 % des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles ont une composante
Théoricienne;
D Actif - Réfléchi 1 Actif - Théoricien
D Actif - Pragmatique • Réfléchi - Pragmatique
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- 34 % des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles ont une composante
Réfléchi et;
- 28 % des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles ont une composante
Active.
Ces résultats viennent corroborer ce qui a été précédemment énoncé. En effet, les deux
composantes majoritaires dans notre échantillon sont les composantes Théoricienne et
Pragmatique. Comme nous l’avons fait avec les styles d’apprentissage uniques, et dans le
but d’affiner davantage les résultats de recherche, nous nous proposons d’identifier plus
spécifiquement le niveau de préférence du style Théoricien-Pragmatique qui représente 41
% des répondants dans la catégorie des styles doubles. Le tableau XL présente le niveau de
préférence des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles.
Tableau XkX[X: Niveau de preférence des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles
doubles.
Niveaux de préférence
Très Très Forte+trèsTotalFaible Moyenne Forte forte fortefaible
Théoricien - 0% 0% 15% 38% 46% 100% 85%Pragmatique
Autres styles 0% 5% 37% 26% 32% 100% 58%doubles
Total des 0% 3% 28% 31% 38% 100% 69%
styles doubles
Note: Seul le style Théoricien-Pragmatique, a été explicité en détail les autres styles d’apprentissage
doubles ayant un nombre de répondants trop faible, dans notre échantillon, pour garantir la fiabilité
statistique de leur répartition par preférence.
On constate qu’en moyenne 69 % des styles dans cette catégorie, ont une préférence forte
(31 %) ou très forte (38 %). Les indices de préférence faible ou très faible sont très peu
représentés, avec respectivement 3 % et O %. Le style Théoricien-Pragmatique est
nettement plus marqué que la moyenne, avec une proportion d’indices de préférence fort ou
très fort de 85 %, qui est à rapprocher de celle des styles uniques (20 %). Les autres styles
d’apprentissage de cette catégorie, sont moins marqués en termes de préférence puisque
37 % ont une préférence moyenne et que le niveau de préférence forte ou très forte n’est
que de 58 %, soit inférieur à la totalité des préférences fortes ou très fortes des styles
d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles.
Voyons maintenant les styles d’apprentissage dans la catégorie des styles triples
(combinaison de trois styles d’apprentissage) et quadruples. Les styles d’apprentissage dans
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la catégorie des styles triples représentent 11 répondants, soit 10 % de l’échantillon (N=
105). Seules deux combinaisons de trois styles sont représentées, qui comportent toutes
deux les composantes Théoricien et Pragmatique, cumulées soit à la composante Actif, ou
principalement à la composante Réfléchi. Le style Réfléchi-Théoricien-Pragmatique se
démarque nettement en représentant $2 % des 11 styles d’apprentissage triples avec un
effectif de 9 répondants. Le tableau XLI présente la répartition des styles d’apprentissage
dans la catégorie des styles triples.
Tableau XL Répartition des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles trzpÏes
Style d’apprentissage triples Nombre de Pourcentage
répondants
Actif - Théoricien
- Pragmatique 2 18 %
,,.,.. 9 82%Reflechi - Theoncien
- Pragmatique
Total 11 100 %
De la même manière que pour les précédentes analyses, croisons ces styles avec leur niveau
de préférence. Le tableau XLII présente le niveau de préférence des styles d’apprentissage
dans la catégorie des styles triples.
Il apparaît que dans la catégorie des styles triples, le niveau de la préférence est
extrêmement marqué, puisque 91 % de ces styles ont une préférence très forte, les 9 %
restants ayant une préférence forte.
Enfin, les styles d’apprentissage dans la catégorie des styles quadruples (les quatre styles
d’apprentissage) représentent 2 personnes, soit 2 % de l’échantillon (N105). Un répondant
sur deux, dans cette catégorie, a un niveau de préférence très faible, l’autre ayant un niveau
de préférence très forte. Aucune analyse statistiquement fiable ne peut être menée sur ce
type de style d’apprentissage. Il apparaît néanmoins avec certitude que le style quadruple
est très peu représenté.
Tableau XLI: Niveau de preférence des styles d ‘apprentissage trtple dans la catégorie des styles
trtles.
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5.3.3 Croisement des données relatives au style d’apprentissage
Après avoir analysé les données relatives aux caractéristiques socio-démographiques et aux
styles d’apprentissage de notre échantillon, indépendamment les unes des autres, nous nous
proposons maintenant de croiser ces données entre elles, puis de les mettre en perspective
en regard du rendement académique. Dans un premier temps nous croiserons les données
relatives au style d’apprentissage avec le sexe, la catégorie socio-professionnelle, le
domaine d’étude et les cours. Dans un second temps, et de manière détaillée, nous
croiserons les styles d’apprentissage avec le rendement académique.
> Style d’apprentissage et sexe
Notre échantillon se compose de 105 apprenants soit 52 femmes (49 % de l’échantillon) et
53 hommes (51 % de l’échantillon). La répartition hommes/femmes est donc très
homogène. Avant de considérer en détail les styles d’apprentissage relatif aux hommes et
aux femmes, nous nous proposons d’identifier d’abord, la manière dont les catégories de
styles d’apprentissage uniques, doubles, triples ou quadruples se répartissent entre hommes
et femmes. Le tableau XLIII présente la répartition des styles d’apprentissage par
catégories (unique, double, triple et quadruple) et selon sexe des répondants. Les styles
uniques et doubles sont regroupés afin de mettre en évidence leur grande représentativité
dans notre échantillon.
Tableau XLII: Répartition des styles d’apprentissagepar catégorie et selon le sexe
Répartition des styles d’apprentissage en fonction des différentes catégories
Sexe Unique Double Triple Quadruple Total Simple+double
Femmes 59 % 33 % 6 % 2 % 100 % 92 %
Hommes 55% 28% 15% 2% 100% 83%
Total 57 % 31 % 10 % 2 % 100 % 88 %
La première partie du tableau donne une répartition dont le cumul par ligne représente
l’ensemble de l’échantillon, et est donc égal à 100 %. Par exemple, la valeur 59 %, en
regard des «femmes» et «catégorie unique» signifie que 59 % des femmes s’inscrivent
dans la catégorie des styles d’apprentissage uniques, et qu’elles ont en conséquence une et
une seule composante dont le niveau de préférence est supérieur aux trois autres
composantes. On note que hommes et femmes ont, dans notre échantillon, majoritairement
un style d’apprentissage dans la catégorie unique (59 % chez les femmes et 55 % chez les
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hommes) ou dans la catégorie double (33 % pour les femmes et 2$ % pour les hommes).
Ainsi 8$ % de l’échantillon (N=105) a un style d’apprentissage qui se situe soit dans les
catégories unique ou double.
Examinons maintenant le niveau de préférence de ces styles d’apprentissage en fonction
des différentes catégories de styles et du sexe des répondants. Le tableau XLIV présente le
niveau de préférence des styles d’apprentissage en fonction des différentes catégories et du
sexe des répondants.
Tableau XLIII: Niveau de preférence des styles d ‘apprentissage en fonction des dffe’rentes
catégories et du sexe des répondants.
Niveau de préférence forte ou très forte par catégorie de styles d’apprentissage
Genre Unique Double Triple Quadruple Total Simple+double
Femmes $1 % 71 % 100 % 100 % 79 % 77 %
Hommes 79 % 67 % 100 % O % 77 % 75 %
Total $0 % 69 % 100 % 50 % 78 % 76 %
Dans ce tableau, les pourcentages ne concernent que les niveaux de préférence forts ou très
forts. Les styles d’apprentissage identifiés chez les hommes et chez les femmes
apparaissent très marqués, puisque le niveau de préférence forte ou très forte représente
80 % des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques et près de 69 % pour
les styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles.
Identifions maintenant, de manière plus détaillée les styles d’apprentissage dans la
catégorie des styles uniques des hommes et des femmes. Rappelons que les styles
d’apprentissage dans cette catégorie concernent 55 % des hommes et 59 % des femmes,
pour une moyenne de 57 % de notre échantillon. La figure 26 détaille la répartition des
styles dans cette catégorie en fonction du sexe des répondants.
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Figure 26: Répartition des styles d ‘apprentissage dans la catégorie des styles uniques en fonction
du sexe des répondants.
35%
Cette figure montre que hommes et femmes obtiennent presque le même pourcentage pour
le style Pragmatique et le style Théoricien : 31 % pour les hommes et 32 % pour les
femmes. Pour le style Théoricien, l’écart est un peu plus grand, en terme de pourcentage,
entre homme est femme, puisqu’on obtient 31 % pour les hommes et 26 % pour les
femmes. Cependant, il convient de noter des divergences plus grandes. Par exemple, le
style d’apprentissage Actif est plus marqué chez les femmes que chez les hommes (23 %
contre 10 %), et le style Réfléchi est plus marqué chez les hommes que chez les femmes
(28 % contre 19 %).
Considérons maintenant la manière dont se répartissent les styles d’apprentissage dans la
catégorie des styles doubles, entre hommes et femmes. Rappelons que les styles
d’apprentissage dans cette catégorie constituent 31 % de notre échantillon, et que nous
avons identifié six styles d’apprentissage doubles : Actif-Réfléchi; Actif-Théoricien;
Réfléchi-Théoricien; Actif-Pragmatique; Réfléchi-Pragmatique et Théoricien-Pragmatique.
La figure 27 présente la répartition des styles dans la catégorie des styles doubles en
fonction du sexe des répondants.
Act,f Pragrrque
• Hommes
Réfléchi Théoncien
• femmes
Nota Les pourcentages représentent la proportion des hommes et des femmes considéré. La somme des
quatre pourcentages relatifs à chaque sexe est donc de 100 %
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figttre 27.• Répartition des styles d ‘apprentissage dans la catégorie des styles dottbles
en fonction dtt sexe.
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Le style double Théoricien-Pragmatique est le plus représenté et ce de manière homogène
entre hommes et femmes, avec respectivement 40 % et 41 %. Le style Réfléchi-
Pragmatique est légèrement moins représenté, avec des pourcentages homogènes selon le
genre (20 % d’hommes et 24 % de femmes). Les styles Réfléchi-Théoricien et Actif-
Pragmatique viennent ensuite, avec des répartitions plus hétérogènes entre hommes et
femmes : le premier est davantage l’apanage de 20 % d’hommes mais d’aucune femmes; le
second est presque deux fois plus représenté chez les femmes que chez les hommes. Enfin,
les styles Actif-Théoricien et Actif-Réfléchi sont peu représentés chez les hommes comme
chez les femmes.
Nous venons donc d’analyser et d’identifier les styles d’apprentissage dans les catégories
des styles uniques et doubles en fonction du sexe des répondants. Il est ainsi apparu que les
hommes et les femmes avaient majoritairement des styles d’apprentissage identifiés dans
les catégories des styles uniques ou doubles et que les styles d’apprentissage dominants,
quel que soit le sexe du répondant, étaient les styles d’apprentissage Théoricien et
Pragmatique. Après avoir analysé les données relatives au style d’apprentissage et au sexe
des répondants, examinons maintenant, les données issues du croisement du style
d’apprentissage avec les catégories socio-professionnelles et le domaine d’étude.
0%-
Actif
- Réfléchi Actif - Réfléchi
- Actif - Réfléchi - Théoricien -
Théoricien Théoricien Pragmatique Pragmatique Pragmatique
•Hommes I!iFemmes
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> Style d’apprentissage et catégories socio-professionnelles
L’analyse du style d’apprentissage en fonction de la catégorie socio-professionnelle ne peut
être effectuée que sur les catégories suivantes
> Professionnels (34 répondants soit 32 % de notre échantillon N=105);
> Techniciens (25 répondants soit 23 % de notre échantillon N=1 05);
> Cadre supérieur et intermédiaire (18 répondants soit 17 % de notre échantillon N=105).
Les autres catégories socio-professionnelles de notre échantillon ne sont pas suffisamment
représentées pour que leur analyse statistique puisse être considérée fiable.
Nous nous proposons donc dans ce point de croiser les données relatives aux styles
d’apprentissage et aux catégories socio-professionnelles, en nous attachant à identifier les
styles d’apprentissage dominants pour ces catégories. Le tableau XLV présente la
répartition des styles d’apprentissage en regard des catégories socio-professionnelles.
Tableau XLIV: Répartition des styles d ‘apprentissagepar catégorie
socio-professionnelles.
, . . .
. Cadre supérieur etStyles d apprentissage Professionnel Technicien .intermediaire
Catégorie des styles d’apprentissage uniques
Pragmatique 5 14,7 % 6 24,0 % 0 0,0 %
Actif 1 2,9% 5 20,0% 1 5,6%
Réfléchi 3 8,8% 3 12,0% 2 11,1%
Théoricien 9 26,5 % 3 12,0 % 3 16,7 %
Catégorie des styles d’apprentissage doubles
Actif-Pragmatique 1 2,9 % 1 4,0 % 2 11,1 %
Actif-Réfléchi 0 0,0 % 0 0,0 % 1 5,6 %
Actif-Théoricien 1 2,9 % 0 0,0 % 1 5,6 %
Réfléchi-Pragmatique 3 8,8 % 1 4,0 % 3 16,7 %
Réfléchi-Théoricien 1 2,9 % 0 0,0 % 1 5,6 %
Théoricien-Pragmatique 6 17,6% 4 16,0% 2 11,1 %
Catégorie des styles d’apprentissage triples
Actif-Théoricien-Pragmatique 0 0,0 % 0 0,0 % 0 0,0 %
Réfléchi-Théoricien-Pragmatique 4 11,8% 1 4,0% 2 11,1 %
Catégorie des styles d’apprentissage quadruples
Actif-Réfléchi-Théoricien
Pragmatique 0 0,0 % 1 4,0 % 0 0,0 %
Synthèse par catégorie de styles d’apprentissage
Catégorie des styles uniques 18 52,9 % 17 68,0 % 6 33,4 %
Catégorie des styles doubles 12 35,1 % 6 24,0 % 10 55,7 %
Catégorie des styles friples 4 1 1,8 % 1 4,0 % 2 1 1,1 %
Catégorie des styles quadruples 0 0,0 % 1 4,0 % 0 0,0 %
Total 34 100 % 25 100 % 1$ 100 %
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Ce tableau fait apparaître que:
- Chez les professionnels (32 % de notre échantillon (N=105)) et les cadres supérieurs et
intermédiaires (17 % de notre échantillon (N=105)), le style d’apprentissage dominant est le style
Théoricien, puisqu’il concerne 26,5 % des professionnels et 16,7 ¾ des cadres supérieurs et
intermédiaires;
- Chez les techniciens (23 % de notre échantillon (N 105)), le style d’apprentissage
dominant est le style Pragmatique, qui concerne 24 % des techniciens.
- Les styles d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques sont dominants chez les
professionnels et les techniciens (52,9 % et 68,0 %), alors que c’est la catégorie des styles des
styles doubles qui est dominante pour les cadres supérieurs et intermédiaires (55,7 %);
- En ne considérant que la catégorie des styles uniques, on constate que, chez les professionnels,
c’est le style Actif qui est le moins représenté (2,9 % de cette catégorie socio-professionnelle); chez
les techniciens, ce sont les styles Réfléchi et Théoricien qui sont le moins représentés (12,0 % pour
ces deux styles d’apprentissage) et chez les cadres supérieurs et intermédiaires, c’est le style
Pragmatique qui est le moins représenté (0 %).
Examinons maintenant, les données issues du croisement du style d’apprentissage avec le
domaine d’étude des répondants.
Style d’apprentissage et domaine d’études
L’analyse du style d’apprentissage en fonction du domaine d’études ne peut s’effectuer que
sur les catégories suivantes
> Sciences sociales (38 répondants, soit 36 % de notre échantillon : N=105)
> Génie et sciences appliquées (42 répondants, soit 40 % de notre échantillon : N= 105)
Les autres domaines d’études ne sont pas suffisamment représentés pour que leur analyse
statistique puisse être considérée fiable. Le tableau XLVI présente le croisement des styles
d’apprentissage par catégorie de style et en fonction du domaine d’étude.
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Tableau L V: Répartition des styles d ‘apprentissage par catégorie et
en fonction dit domaine d’étttde
Styles d’apprentissage Sciences sociales Génie et sciences appliquées
Catégorie desyes d’apprentissage unips
Actif 1 2,6% 5 11,9%
Pragmatique 9 23,7 % 6 14,3 %
Réfléchi 6 15,8% 5 11,9%
Théoricien 5 13,2 % 9 21,4 %
Catégorie desyes d’apprentissage doubles
Actif-Pragmatique 2 5,3 % 2 4,8 %
Actif-Réfléchi 0 0,0 % 0 0,0 %
Actif-Théoricien 2 5,3 % 0 0,0 %
Réfléchi-Pragmatique 4 10,5 % 3 7,1 %
Réfléchi-Théoricien 1 2,6 % 1 2,4 %
Théoricien-Pragmatique 2 5,3 % 7 16,7 %
Catégorie deles d’apprentissage trp
Actif-Théoricien-Pragmatique 1 2,6 % 0 0,0 %
Réfléchi-Théoricien-Pragmatique 4 10,5 % 3 7,1 %
Catégorie des d’apprentissage quadples
Acti-Réfléchi-Théoricien
Pragmatique 1 2,6 % 1 2,4 %
Synthèse par cagrie de styles d’apprentissage
Catégorie des styles uniques 21 55,3 % 25 59,5 %
Catégorie des styles doubles 11 29,0 % 13 31,0 %
Catégorie des styles friples 5 13,1 % 3 7,1 %
Catégorie des styles quadruples 1 2,6 % 1 2,4 %
Total 38 100 % 42 100 %
Les remarques suivantes peuvent être faites:
- En sciences sociales et en génie et sciences appliquées, c’est la catégorie des styles
uniques qui domine très nettement, puisqu’elle représente respectivement 55,3 % et 59,5 %
de ces deux catégories;
- Pour les sciences sociales, le style d’apprentissage dominant est le style Pragmatique
(23,7 % des répondants appartenant à ce domaine d’étude), suivi du style d’apprentissage
Réfléchi (15,8 % des répondants appartenant à ce domaine d’étude);
- Pour le génie et les sciences appliquées, le style d’apprentissage dominant est le style
Théoricien (concerne 21,4 % des répondants appartenant à ce domaine d’étude), suivi du
style d’apprentissage double Théoricien-Pragmatique (16,7 % des répondants appartenant à
ce domaine d’étude).
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Enfin, avant de nous attacher à croiser les styles d’apprentissage avec le rendement
académique, regardons de plus près la manière dont se répartissent les styles en fonction
des trois cours ayant fait l’objet du terrain de recherche.
Style d’apprentissage et terrain de recherche
Rappelons que notre terrain de recherche est celui de trois cours : 1NF 5100, ll’sW 9002 et 1NF
9003, du Certificat en Informatique Appliquée à Ï ‘organisation (lA O) de la Télé- Université.
Rappelons que 57 % des répondants (N=105) suivent le cours INF 5100; 28 % suivent le
cours INF 9002 et 15 % suivent le INF 9003. Dans ce point, nous nous intéressons à
identifier les styles d’apprentissage dominats pour chacun de ces trois cours. Le tableau
XLVII rend compte de la répartition des styles d’apprentissage selon les différentes
catégories de style et en fonction des cours.
Tableau XLVI: Répartition des styles d’apprentissage en fonction des cours
INF 5100 1M? 9002 INF 9003 Total
Catégorie des styles d’a ptissage_uniques
Actif 6 10,0 % 2 6,9 % 2 12,5 % 10 9,5 %
Pragmatique 10 16,7 % 6 20,7 % 3 18,8 % 19 18,1 %
Réfléchi 6 10,0 % 6 20,7 % 2 12,5 % 14 13,3 %
Théoricien 11 18,3 % 5 17,2 % 1 6,3 % 17 16,2 %
Catégorie des styles d’a ptissage_doubles
Actif-Pragmatique 4 6,7 % 2 6,9 % 0 0,0 % 6 5,7 %
Actif-Réfléchi 1 1,7% 0 0,0% 0 0,0% 1 1,0%
Actif-Théoricien 1 1,7 % 0 0,0 % 1 6,3 % 2 1,9 %
Réfléchi-Pragmatique 4 6,7 % 2 6,9 % 1 6,3 % 7 6,7 %
Réfléchi-Théoricien 2 3,3 % 1 3,4 % 0 0,0 % 3 2,9 %
Théoricien-Pragmatique 9 15,0 % 3 10,3 % 1 6,3 % 13 12,4 %
Catégorie des styles d’aypptissage triples
Actif-Théoricien-Pragmatique 1 1,7 ¾ 1 3,4 ¾ 0 0,0 ¾ 2 1,9 ¾
Réfléchi-Théoricien-
Pragmatique 4 6,7 ¾ 1 3,4 ¾ 4 25,0 % 9 8,6 %
Catégorie des st’les d’apprentissage_quadruples
Acti-Réfléchi-Théoricien- I I
Pragmatique 1 17 % IQ. 0,0 ¾ 1 6,3 ¾ 2 1,9 ¾
Total 60 100 % 29 100 % 16 100 % 105 100 %
Les remarques suivantes peuvent être faites:
- Globalement les styles d’apprentissage dominants pour les cours INF 5100, INF 9002 et
INF 9003 sont les styles d’apprentissage uniques: Pragmatique (18,1 % des répondants, soit
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19 répondants sur 105), Théoricien (16,2 %, soit 17 répondants sur 105), Réfléchi (13,3 %,
soit 14 répondants sur 105) ainsi que le style d’apprentissage double Théoricien-Pragmatique
(12,4 %, soit 13 répondants sur 105);
- Les styles d’apprentissage de la catégorie des styles uniques dominent dans les trois cours
avec cependant une représentativité de la catégorie des styles doubles relativement
importante dans le cours 1NF 5100 (35,1 %);
- Les styles d’apprentissage dominants pour le cours INF 5100 sont les styles uniques:
Théoricien (18,3 %), Pragmatique (16,7 %) et le style double Théoricien-Pragmatique
(15,0 %). 50 % des répondants suivant le cours 1NF 5100 sont donc soit Théoricien,
Pragmatique ou Théoricien-Pragmatique;
- Les styles d’apprentissage dominants pour le cours INF 9002 sont les styles uniques:
Pragmatique (20,7 %), Réfléchi (20,7 %) et Théoricien (17,2 %). Ces pourcentages sont assez
proches les uns des autres. En valeur absolue, la différence s’explique par la présence d’un
seul répondant en moins pour le style Théoricien. Compte tenu de ce fait, on retiendra que la
répartition des styles d’apprentissage est homogène pour le cours INF 9002, sauf pour le style
Actif qui ne concerne que deux répondants sur 29;
- Les styles d’apprentissage dominants pour le cours JNF 9003 sont les styles uniques
Pragmatique (18,8 %) et, à ex-aequo, les styles Actif et Réfléchi (12,5 %). Le style
d’apprentissage Théoricien est sous-représenté dans ce cours, puisqu’il ne concerne que 1
répondant sur 16. On notera enfin que le style d’apprentissage triple Réfléchi-Théoricien-
Pragmatique concerne 25 % des apprenants inscrits au cours 1NF 9002, soit 4 répondants sur
16.
Cet examen fait, il importe maintenant de nous consacrer à l’examen des styles
d’apprentissage en fonction du rendement académique de nos répondants. Il s’agit là
d’analyser et d’interpréter les données collectées en relation avec la question et les
hypothèses de recherche formulées au chapitre 4.
5.4 Style d’apprentissage et rendement académique
L’objectif des analyses suivantes est donc de confirmer ou d’infirmer la relation présumée
entre style d’apprentissage et rendement académique en regard de notre échantillon, en
recherchant la présence d’éventuelles correspondances entre style d’apprentissage et
rendement académique. Ces correspondances seront recherchées, dans un premier temps, en
examinant les styles d’apprentissage uniques et doubles de notre échantillon. Concernant les
styles d’apprentissage dans les catégories de styles triples et quadruples, une analyse du
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rendement académique apparaît est peu pertinente eu égard aux faibles effectifs recensés dans
ces catégories. En effet, nous avons recensés seulement trois répondants avec note, pour
chacune de ces deux catégories. De fait, aucune analyse de corrélation ne saurait être fiable
avec d’aussi faibles effectifs.
Suite à l’analyse des correspondances entre styles d’apprentissage et rendement académique
dans les catégories de styles uniques et doubles, nous nous proposons d’analyser les
composantes des styles d’apprentissage et de les mettre en relation avec les notes obtenues.
Dans les deux cas, les notes seront d’abord considérées sous leur codification par lettres, puis
converties en notes chiffrées au moyen de la grille de correspondance utilisée par la Télé-
Université, que nous présenterons dans les pages suivantes. Mais avant de poursuivre plus
avant, il convient de donner les caractéristiques de notre échantillon. En effet, sur les 105
répondants qui ont accepté de répondre au LSQ-Fa, portant sur l’identification du style
d’apprentissage, seuls 72 (soit 69 % de notre échantillon originel) ont accepté officiellement
de nous communiquer leur note d’apprentissage. Il importe donc, à ce moment-ci de notre
développement, de présenter les caractéristiques de cet échantillon (N=72).
5.4.1 Caractéristiques de l’échantillon
Soixante douze répondants ont consenti à communiquer leur note. Les analyses suivantes
portent donc sur 72 répondants, soit près de 69 % de notre échantillon (N= 105). Présentons
brièvement le profil de ces 72 répondants afin de vérifier que cet échantillon a globalement
les mêmes caractéristiques que celles qui ont été explicitées concernant l’échantillon de 105
répondants décrit précédemment.
Répartition de l’échantillon en fonction du sexe et des cours
Parmi les 72 répondants on compte 35 femmes et 37 hommes, soit 49 % et 51 % de
l’échantillon. Les figures 2$ et 29 présentent la répartition de l’échantillon selon le cours et le
sexe des répondants.
figure 28 Répartition de l’échantillon (N: 72) selon les cours et le sexe des répondants
Hommes
Femmes
Hommes
I Femmes
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On constate ainsi que, comme pour notre échantillon initial (N’105), l’échantillon de 72
répondants affiche une répartition en regard du sexe qui est non seulement homogène entre
homme et femmes, mais qui également homogène en regard des trois cours puisqu’il y a
51 % de femmes et 49 % d’hommes dans le cours INF 5100; 31 % de femmes et 30 %
d’hommes dans le cours NF 9002 et 17 % de femmes contre 16 ¾ d’hommes dans le cours
Nf 9003.
INF5100 1NF9002 1NF9003 Total
Figure 29 Répartition de l’échantillon (N’ 72) selon les cours et le sexe des répondants.
1
I
INE 5100 INF 9002 INE 9003
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> Âge des répondants en fonction du sexe
L’âge des répondants est en moyenne de 36,5 ans. Les femmes ont en moyenne 38,2 ans et
les hommes 34,9 ans. Ces âges correspondent à ceux de l’échantillon de 105 répondants (37,5
ans pour les femmes, 34,7 ans pour les hommes et 36,1 ans en moyenne).
> Répartition de l’échantillon selon le statut matrimonial
Concernant la situation matrimoniale, 68 % des répondants (N=72) vivent en couple, en étant
mariés ou non. Rappelons que cette proportion était de 69 % pour l’échantillon de 105
répondants.
> Répartition de l’échantillon selon le nombre d’enfants
Concernant le nombre d’enfants, on note que 57 % des répondants (N=72) ont au moins un
enfant. Rappelons que cette proportion était de 56 % pour l’échantillon de 105 répondants.
> Répartition de l’échantillon selon le niveau d’étude
Le plus haut niveau d’étude atteint par les répondants (N=72) est majoritairement le niveau
universitaire, avec 51 % (même proportion que pour l’échantillon de N=105). La
proportion de répondants ayant un niveau CEGEP ou universitaire est de 83 % (contre
82 % pour l’échantillon de N=105) avec cependant une plus grande représentation du
niveau universitaire chez les femmes (63 %) que chez les hommes (41 %), et une plus
grande représentation du niveau CEGEP chez les hommes (43 %) que chez les femmes
(20 %). Ces constats sont identiques que ceux formulés au cours de l’analyse de
l’échantillon N=105.
> Répartition de l’échantillon selon le domaine d’étude et le genre
Le domaine d’étude des répondants (N=72) se concentre majoritairement dans les domaines
des sciences sociales (36 %) et du génie et des sciences appliquées (40 %), ces deux
domaines représentant 76 % de l’échantillon. Les proportions sont identiques à celles de
l’échantillon N=105.
Répartition de l’échantillon selon l’occupation professionnelle
Concernant l’occupation professionnelle des répondants, 81 % de l’échantillon (N=72)
travaille à temps plein, tandis que seulement 8 % travaillent à temps partiel. Enfin, 11 %
des répondants ne travaillent pas. Les pourcentages sont homogènes entre hommes et
femmes et très similaires à ceux de l’échantillon N=105. La majorité des répondants
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appartient à deux catégories professionnelles, les professionnels (36 %) et les techniciens
(26 %), comme dans l’échantillon N=105, avec des proportions respectives de 32 % et
24%.
Répartition de l’échantillon selon le lieu de connexion.
Dans l’échantillon (N=72), 83 % des répondants se connectent essentiellement de leur
domicile, comme dans l’échantillon N105.
> Répartition de l’échantillon selon le motif à suivre un cours en ligne
Dans l’échantillon (N=72), 64 % des répondants, soit environ 2/3 de notre échantillon,
expliquent leur choix de suivre un cours en ligne en raison d’une occupation
professionnelle à plein temps et du goût pour la formule du cours en ligne. La vie de famille
est considérée comme une raison valable par environ un tiers des répondants. Ces
proportions sont les mêmes que celles qui ont été mises en évidence dans l’échantillon
N=105.
> Répartition des styles d’apprentissage en fonction du sexe
L’analyse des styles d’apprentissage de notre échantillon (N= 72) fait apparaître une
répartition de styles d’apprentissage analogue à celles de l’échantillon des répondants au
LSQ-Fa (N=105). Ainsi nous obtenons les proportions suivantes, tous sexes confondus:
- 61 % de styles d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques (contre 58 % dans
l’échantillon N=105);
- 32 % des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles (contre 30 % dans
l’échantillon N=105);
- 4 % de styles d’apprentissage dans la catégorie des styles triples (contre 10 % dans
l’échantillon N=1 05);
- 3 % de styles d’apprentissage dans la catégorie des styles quadruples (contre 2 % dans
l’échantillon N105).
Le tableau XLVIII présente la répartition des styles d’apprentissage de l’échantillon (N=72)
par catégorie et en fonction du sexe des répondants.
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Tableau XLVII: Répartition des styles d ‘apprentissage W= 72) par catégorie et en fonction dtt sexe
des répondants
Effectifs Styles d’apprentissage Pourcentage
Hommes Femmes Total Hommes Femmes Total
Catégorie des styles d’apprentissage uniques
8 7 15 Pragmatique 22 % 20 % 21 %
6 6 12 Réfléchi 16 % 17 % 17 %
5 5 10 Théoricien 14 % 14 % 14 %
3 4 7 Actif 8 % 1 1 % 10 %
Catégorie des styles d’apprentissage doubles
4 4 $ Théoricien-Pragmatique 11 % 11 % 11 %
2 4 6 Actif-Pragmatique 5 % 1 1 % $ %
3 2 5 Réfléchi-Pragmatique 8 % 6 % 7 %
3 3 Réfléchi-Théoricien 8 % O % 4 %
Catégorie des styles d’apprentissage triples
2 1 3 Réfléchi-Théoricien-Pragmatique 5 % 3 % f 4 %
Catégorie des styles d’apprentissage quadruples
Actif-Réfléchi-Théoricien-
1 1 2 Pragmatique 3 % 3 % 3 %
1 1 Actif-Théoricien O % 3 % Ï %
37 35 72 Total 100% 100% 100%
L’identification du style d’apprentissage en regard du sexe des répondants fait apparaître un
classement des styles analogue à celui qui avait été établi dans l’échantillon N=105. Les
trois premiers styles sont les styles uniques Pragmatique, Réfléchi et Théoricien, dont la
part cumulée dans l’échantillon est de 52 % (21 % + 17 % + 14 %) (pour 47 % dans
l’échantillon N=105). Il est à noter que les styles Pragmatique et Réfléchi sont plus
représentés (respectivement 21 % pour 18 % et 17 % pour 13 %), alors que le profil
Théoricien, à l’inverse, est moins représenté (14 % pour 16 %).
> Identification du niveau de la préférence d’apprentissage
Sur les 72 répondants, tous sexes et tous styles confondus, on note que:
- 33 affichent une préférence très forte pour un style d’apprentissage ou une combinaison
de style d’apprentissage, soit 46 % de l’échantillon;
- 23 affichent une préférence forte pour un style d’apprentissage ou une combinaison de
style d’apprentissage, soit 32 % de l’échantillon;
- 14 affichent une préférence moyenne pour un style d’apprentissage ou une combinaison
de style d’apprentissage, soit 20 % de l’échantillon;
- et 2 affichent une préférence faible ou très faible pour un style d’apprentissage ou une
combinaison de style d’apprentissage, soit 2 % de l’échantillon.
213
On note donc que 78 % de l’échantillon, soit près de 56 répondants sur 72, ont un niveau de
préférence fort ou très fort pou un style ou une combinaison de styles d’apprentissage.
Que retenir de ces différents points concernant l’analyse des 72 répondants qui ont participé
à la fois au LSQ-Fa et pour lesquels nous connaissons le rendement académique? On notera
que les caractéristiques affichées par l’échantillon des 72 répondants sont très homogènes
avec celles de l’échantillon de 105 répondants. Notre échantillon de 72 répondants
représente donc une projection fidèle de notre échantillon originel. Examinons maintenant
le croisement des données relatives à l’identification des styles d’apprentissage avec le
rendement académique de notre échantillon (N=72).
5.4.2 Rendement académique de l’échantillon (N72)
Nous nous proposons d’examiner dans ce point, d’une part le rendement académique
moyen de notre échantillon, puis de regarder comment les styles d’apprentissage se
répartissent en fonction des rendements académiques. Le tableau XLD( résume les notes
par catégorie de lettres ainsi que les moyennes chiffrées obtenues selon le cours.
Tableau XL VIII: EjTectfs et rendements selon les cours
Cours Catégorie A Catégorie B Notes Total Note chiffrée
(A+, A, A-) (B+. B, B-) inférieures moyenne
INF5100 27 71,1% 6 15,8% 5 13,2% 38 100,0% 3,46
ll\JF 9002 19 86,4 % 2 9,1 % 1 4,5 % 22 100,0 % 3,87
1NF 9003 7 58,3 % 3 25,0 % 2 16,7 % 12 100,0 % 3,36
Total 53 73,6 % 11 15,3 % 8 11,1 % 72 100,0 % 3,57
- La moyenne générale pour les trois cours est de 3.57 (entre B+ et A-).
- La moyenne générale pour chacun des trois cours est de:
INF 5100 = 3,46;
INF 9002 3,87;
INF 9003 = 3,36.
Le tableau L présente une première répartition du rendement académique de l’échantillon
(N=72) par catégorie de styles d’apprentissage. Noton que nous adoptons la grille de
notation de la Télé-Université, qui attribue l’échec à un cours lorsque l’apprenant ne remet
pas ses travaux, c’est-à-dire lorsqu’il obtient la notation E/T. Il est donc considéré que
l’apprenant qui obtient la note D obtient les crédits dudit cours.
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Tableau XLIX: Répartition du rendement académique de l’échantillon (N= 72) par catégorie de styles
Actif 3 2 1 7
Pragmatique 4 4 2 1 1 2 1 15
Réfléchi 5 3 1 1 1 1 12
Théoricien 3 3 3 1 10
Catégorie des styles d’apprentissage doubles
Réfléchi -
Pragmatique 2 1 2 5
Réfléchi-
Théoricien 1 1 1 3
Actif - Théoricien 1 1
Théoricien
-
Pragmatique 1 2 2 1 1 1 8
Catégorie des styles d’apprentissage quadruples
Réfléchi -
Théoricien -
Pragmatique 2 1 3
Total 22 19 12 5 4 2 3 1 3 1 72
31% 26% 17% 7% 6% 3% 4% 1% 4% 1% 100%
NB . Nous n ‘avons pas obtenu de notes pour tes apprenants de styles d’apprentissage triples.
NB . Les valeurs C et C’- ne figurent pas dans le tableau, car aucun répondant n ‘a obtenu ces notes.
N3 . Fsignfie abandon
NB E/Tsigntfie échec par non remise de travaux.
On notera que:
- 74 % (31 % + 26 % + 17 %) des répondants obtiennent des notes correspondant à A
(A+, A, A-).
Afin d’établir un classement plus détaillé des styles, il a été nécessaire d’adopter une
correspondance entre les notes par lettres et une échelle de notes chiffrées. L’échelle de
conversion, présentée au tableau LI, est celle qui est en vigueur à la Télé-Université.
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Tableau L . Echette de conversion de la Tété- Université
Note Valeur numérique
A+ 4.3
A 4.0
A- 3.7
B+ 3.3
3 3.0
B- 2.7
C+ 2.3
C 2.0
C- 1.7
D+ 1.3
D 1.0
E/T Échec
5.4.3 Analyse des correspondances entre style d’apprentissage et rendement
académique
Dans ce point nous rechercherons les correspondances possibles entre style d’apprentissage
et rendement académique. Il s’agit donc d’examiner systématiquement la présence de cette
correspondance en regard des styles d’apprentissage et ce pour chacune des catégories de
styles(uniques, doubles, triples et quadruples.)
> Correspondance entre les styles d’apprentissage et le rendement académique
dans la catégorie des styles uniques.
Sur les 72 répondants, 44 ont un style d’apprentissage unique, ils représentent donc 61 %
des répondants ayant accepté de divulguer leur note. Dans un premier stade d’analyse, les
notes ont été mises en regard du style d’apprentissage du répondant, sans égard au niveau
de préférence. Le tableau LIT explicite les rendements obtenus par les répondants, par style
d’apprentissage dans cette catégorie.
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Tableau LI.• Rendements selon tes styles d ‘apprentissage uniques
Catégorie de styles Note A Note B Note Total Note
uniques inférieure chiffrée
(A+, A, A-) (B+, B, B-) moyenne
Actif 6 1 0 7 3,94
Pragmatique 10 1 4 15 2,99
Réfléchi 9 2 1 12 3,82
Théoricien 9 1 0 10 3,93
Total 34 5 5 44 3,58
Pourcentage 77 % 11 % 11 % 100 %
La figure 30 présente la répartition de la note moyenne, exprimée en chiffres, en regard des
styles d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques.
L’examen du tableau et de la figure précédents fait apparaître que:
- La moyenne de la catégorie des styles uniques (44 répondants soit 61 % de N=72) est
de 3,58 (entre A- et A);
- 77 % de ces répondants obtiennent le rendement académique A (A+, A et A-);
- Les styles d’apprentissage Actif, Réfléchi et Théoricien, obtiennent un rendement
académique supérieur à la moyenne (3,94; 3,82; et 3,93). Seul le style d’apprentissage
Pragmatique est nettement au-dessous de la moyenne avec un rendement de 2,99.
Figure 30 Répartition de la note moyenne, exprimée en chffres des styles d’apprentissage dans la
catégorie des styles uniques
Actif Pragmatique Réfléchi Théoricien Moyenne
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- Les styles d’apprentissage Actif et Réfléchi obtiennent des rendements académiques
similaires (3,94 et 3,93) et nettement supérieurs à la moyenne (3,5$).
- Enfin, les apprenants de style Réfléchi obtiennent une moyenne de 3,82 ce qui est
supérieur à la moyenne générale, mais inférieur aux moyennes obtenues par les Actif et les
Théoricien.
La figure 31 présente la répartition des notes, exprimées en lettres, en fonction des styles
d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques.
NB: Les notes « inférieure à B » regroupent les lettres C, D ainsi que les échecs, exprimés par F et E/T
(échec pour travaux non remis). Ces niveaux de no tes ont été agrégés afin d ‘obtenir des volumes
szffisamment signflcatf pour I ‘analyse.
- Les styles d’apprentissage de cette catégorie obtiennent en moyenne une forte majorité de
notes A (77 ¾) tandis que le reste de cet échantillon obtient, dans les mêmes proportions, la
note B (11 %) et les notes inférieures à B (11 %)
- Le pourcentage de notes de niveau A est très important chez les Actif ($6 %) et les
Théoricien (90 %). Le pourcentage de notes «moyennes» (niveau B) est pour sa part
significatif chez les Réfléchi (17 %).
- Le pourcentage de notes inférieures au niveau B est particulièrement important chez les
Pragmatique (27 %). L’analyse détaillée des notes démontre d’ailleurs que, dans notre
figure 31 . Répartition des notes, exprimées en lettres, en fonction des styles d’apprentissage dans
ta catégorie des styles uniques
Actif Pragmatique Réfléchi
D Note A (A+,A,A-)
Théoricien Moyenne
I!1 Note B (B+,B,B-) D Note inférieure
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échantillon, seuls les Pragmatique ont été confrontés à l’échec dans l’apprentissage (trois
échecs, dont deux abandons et un échec pour travaux non remis).
- Les $ % de notes inférieures à B chez les Réfléchi correspondent à la note C+. En
revanche, aucun répondant du style Actif ou Théoricien n’a obtenu de note inférieure à la
catégorie B.
Ce premier examen des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques fait,
passons maintenant à l’examen des styles d’apprentissage et du rendement académique
dans la catégorie des styles doubles.
Correspondances entre les styles d’apprentissage et le rendement académique,
dans la catégorie des styles doubles.
Sur les 72 répondants de notre échantillon ayant divulgué leur note, 23 ont un style
d’apprentissage double, ce qui représentent 32 % de N=72. Les principaux styles identifiés
dans cette catégorie sont les styles Théoricien-Pragmatique (8 répondants), Actif-
Pragmatique (6 répondants) et Réfléchi-Pragmatique (5 répondants). Le tableau LIII
présente le rendement académique, exprimé en lettre et en chiffres, de cette catégorie ainsi
que la moyenne chiffrée résultante.
Tableau LII: Rendement académique des styles d ‘apprentissage dans la catégorie des styles
doubles
Note Total NoteStyles doubles Note A Note B inférieure à B
chiffrée
(A+, A, A-) (B+, B, B-) moyenne
Actif-Pragmatique 3 2 6 2,88
Actif-Réfléchi 0 0 0,0
Actif-Théoricien 1 0 O 1 4,00
Réfléchi-Pragmatique 3 2 0 5 3,78
Réfléchi-Théoricien 3 0 0 3 4,00
Théoricien-Pragmatique 5 2 1 8 3,46
Total 15 5 3 23 3,47
Pourcentage 65 % 22 % 13 % 100 %
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Le tableau précédent nous apprend que:
- La moyenne générale des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles est
de 3,47 ce qui est légèrement inférieur à la moyenne des styles d’apprentissage dans la
catégorie des styles uniques (3,58);
- 65 % des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles ont un rendement
académique équivalent à A (A+, A, A) contre 77 % des styles uniques;
- Les styles d’apprentissage doubles Actif-Théoricien et Réfléchi-Téhoricien obtiennent
des rendements académiques très nettement supérieurs à la moyenne générale (4,00 pour
une moyenne de 3,47). Les effectifs de ces catégories sont cependant très faibles
(respectivement un et trois répondants);
- Les apprenants de style Actif-Pragmatique (6 répondants) obtiennent une moyenne de
2,88, très nettement inférieure à la moyenne générale;
- Enfin, les apprenants de style Réfléchi-Pragmatique (5 répondants) obtiennent un
rendement académique de 3,78 ce qui est supérieur à la moyenne (3,47) mais inférieur aux
rendements des styles doubles Actif-Théoricien et Réfléchi-Théoricien.
Comme mentionné au début de la partie 5.4, nous nous proposons maintenant de croiser les
rendements académiques avec les quatre composantes des styles d’apprentissage. Cette
démarche permet non seulement de regrouper des styles ayant des composantes communes
mais également de tenir compte des styles triples et quadruples, dont les faibles effectifs
empêchaient jusqu’alors d’être intégré dans une analyse statistique fiable.
> Composantes des styles et rendement académique
L’analyse des composantes des styles d’apprentissage a été effectuée en utilisant les notes
chiffrées, afin d’analyser les moyennes obtenues. Le tableau LIV explicite la répartition par
composante des styles d’apprentissage ainsi que les rendements obtenus.
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Tableait LIII. Effectifs et rendements par composante des styles d’apprentissage
Composante Note A Note B Note
des styles Note chiffrée
d’apprentissage (A+, A, A-) (B+, B, B-) inférieure à B Total moyenne
Actif 11 3 2 16 3,48
Pragmatique 25 7 7 39 3,28
Réfléchi 19 5 1 25 3,84
Théoricien 22 4 1 27 3,79
Total 77 19 11 107 3,57
Pourcentage 72% 18% 10% 100%
NB t En moyenne notre échantillon (N= 72) a 1,5 composantes qtu entre dans son style d’apprentissage, c’est la
raison pour laquelle la somme des composantes est supérieure à 72.
La figure 32 illustre la répartition des notes, exprimées en lettres, en fonction des
composantes des styles d’apprentissage.
figure 32 t Répartition des notes, exprimées en lettres, en fonction des composantes des styles
d’apprentissage
U Note A_(A+,A,A-) I1 Note B (B+,B,B-) D Note ïnférieure
100,.
80,
70,1
60,1
50,1
40,1
30,1
20,1
10,1
10,3°h
17,8°h
81,5%
0,
72,0°h
Actif Pragmatique Réfléchi Théoricien Moyenne
NB: Les notes « inférieure à 3» regroupent les lettres C, D ainsi qtte les échecs, exprimés par F et E/T
(échec pour travaux non remis). Ces niveaux de notes ont été agrégés afin d’obtenir des volumes
szffisamment signficat’f pour l’analyse.
La figure 33 illustre les notes moyennes obtenues selon les quatre différentes composantes.
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figure 33 Notes moyennes obtenues selon tes quatre dfJérentes composantes
- La moyenne générale des composantes est de 3,57;
- 72 % des répondants toutes composantes confondues obtiennent un rendement
équivalent à A (A+, A, A-);
- Les composantes Réfléchi et Théoricien sont celles qui obtiennent des rendements
académiques supérieurs à la moyenne (3,84 et 3,79 pour une moyenne de 3,57);
- Les composantes Réfléchi et Théoricien sont les composantes qui obtiennent les
meilleurs moyennes (3,84 et 3,79) et les moyennes supérieures à la moyenne générale
des composantes (3,57)
- La composante Actif obtient une moyenne de 3,48 ce qui est inférieur à la moyenne des
composantes;
- La composante Pragmatique obtient un rendement de 3,2$, ce qui est également
inférieur à la moyenne des composantes.
L’analyse des rendements par composante des styles d’apprentissage permet donc de faire
apparaître les points suivants
• Les notes moyennes obtenues par composantes diffèrent peu des notes moyennes
calculées pour les styles d’apprentissage uniques.
• Le rendement académique des Pragmatique augmente lorsque la composante
pragmatique est associée à d’autres composantes. De plus, la composante Pragmatique
410
3,90-
3.70-
3,79
3,50
3,30
3,10
2.D2
Achf Progmotigue Réfléchi Théoricien Moyenne
Le tableau et les figures précédents nous permettent de noter les éléments suivants
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obtient la note moyenne la plus basse, comme le style unique correspondant, ce qui
confirme que ce style est le moins performant;
• Inversement, la composante Actif associée à une autre composante semble faire
décroître le rendement académique si l’on se fie au rendement académique du style actif
qui est supérieur à celui obtenu par la composante actif combinée à une autre.
Cependant, rappelons que le style actif est le moins représenté dans l’échantillon. En
raison de ces faibles effectifs, il convient de souligner que l’analyse est plutôt moins
fiable pour cette composante que pour les trois autres composantes;
• Les composantes Réfléchi et Théorique obtiennent les meilleurs rendements.
Synthèse des données relatives aux correspondances entre styles d’apprentissage et
rendement académique:
• L’examen de l’échantillon pour lequel nous disposons de notes (N=72) affiche
globalement les mêmes caractéristiques que l’échantillon composé de 105 répondants.
En effet, on retrouve les mêmes proportions pour les catégories suivantes: proportion
hommes / femmes, répartition hommes / femmes par cours, âge moyen, statut
matrimonial, domaine d’études, occupation professionnelle, répartition des styles
uniques et doubles et indice de préférence;
• Le rendement académique de notre échantillon (N=72), tous styles d’apprentissage
confondu est de 3,57 (entre B+ et A-);
• La moyenne des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles uniques (44
répondants soit 61 % de N=72) est de 3,58 et celle des styles d’apprentissage dans la
catégorie des styles doubles (23 répondants soit 32 % de N=72) est de 3,47;
• L’analyse des rendements des styles d’apprentissage dans la catégorie des styles
uniques montre que les styles uniques Actif, Réfléchi et Théoricien obtiennent les
meilleurs rendements académiques (respectivement : 3,94; 3,82 et 3,93). Le style
unique Pragmatique est celui dont le rendement est le plus faible (2,99), comparé à la
moyenne générale des styles uniques (3,58), et qui obtient également le pourcentage le
plus élevé de notes inférieures à la catégorie B (26, 5 % soit 4 répondants sur 15);
• Les styles d’apprentissage dans la catégorie des styles doubles sont ceux qui obtiennent
les rendements les plus forts, soit une moyenne de 4,0 pour une moyenne générale des
styles doubles de 3,47. Cependant seul un répondant fait partie de la catégorie Actif
Théoricien et seul trois répondants appartiennent à la catégorie Réfléchi-Théoricien. Le
style d’apprentissage double ayant le rendement le plus faible est le style Actif
Pragmatique (6 répondants ayant une moyenne de 2,88);
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• L’examen des composantes de style d’apprentissage fait apparaître que ce sont les
composantes Réfléchi et Théoricien qui obtiennent les meilleurs rendements (3,84 et
3,79) contre une moyenne sur l’ensemble des composantes de 3,57;
• Les composantes Actif et Pragmatique sont celles dont le rendement est le plus faible
(3,48 et 3,28 contre une moyenne sur l’ensemble des composantes de 3,57);
• L’analyse du rendement des composantes comparée au rendement des styles
d’apprentissage uniques montre que les composantes et les styles d’apprentissage
Théoricien et Pragmatique obtiennent les mêmes rendements. Par contre on note des
divergences concernant les composantes et les styles d’apprentissage Actif et
Pragmatique;
• Dans le cas des apprenants Actif, le rendement est élevé si on considère le style
d’apprentissage unique; par contre le rendement décroît lorsque l’on associe la
composante Actif une autre composante;
• Dans le cas des apprenants Pragmatique, le rendement est faible si on considère le style
d’apprentissage unique; par contre le rendement croît si on associe la composante
Pragmatique à une autre composante;
• On notera que le style d’apprentissage unique Pragmatique représente 21 % de notre
échantillon (N=72), tandis que la composante Pragmatique est représentée chez 54 %
des 72 répondants. Il s’agit donc à la fois d’une composante et d’un style
d’apprentissage très représentés dans notre échantillon. Or, c’est précisément ce style et
cette composante qui obtiennent les rendements académiques les plus mitigés, avec une
note moyenne la plus basse, et un taux de notes inférieures à B le plus important. Il
semble donc que les apprenants de style / composante Pragmatique sont attirés par
l’enseignement à distance, mais s’y adaptent relativement moins bien, du moins en
regard de la modélisation et du design de cours adopté par le terrain de recherche;
• Concernant le style / composante Actif, on notera qu’il est peu représenté dans notre
échantillon (N=72) puisque nous y avons dénombré 10 % de style d’apprentissage
unique Actif alors que la composante Actif est représentée chez seulement 22 % de ces
répondants. Les rendements de ce style / composante varient selon que l’on considère le
style unique (bons rendements, avec une note moyenne de 3,94) ou la composante
(rendement moyen, avec une moyenne de 3,48). Par ailleurs, c’est dans la composante
Actif que le niveau de préférence est le moins élevé avec 65 % de niveau de préférence
forte ou très forte, contre 78 % en moyenne sur l’ensemble des quatre composantes.
Étant donné la faible représentativité de cette catégorie dans notre échantillon, il est
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difficile d’évaluer et de tirer des analyses qui soient significatives concernant ce style /
composante.
Dans les pages qui viennent d’être rédigées nous nous sommes attachés à analyser les
données collectées, à la fois d’un point de vue général, en nous intéressant aux
caractéristiques de notre échantillon du point de vue des catégories démographiques, socio
professionnelles ou encore relatives aux habiletés techniques, et nous nous sommes
également attachés à présenter des données plus spécifiques, relatives aux styles
d’apprentissage et au rendement académique de notre échantillon. Il importe maintenant, à
ce point-ci de notre développement, de nous intéresser aux données qualitatives qui ont été
collectées suite à la passation d’entretiens semi-dirigés. Une fois ces analyses faites, et
après avoir proposé une synthèse de l’analyse des résultats, nous nous effectuerons alors
une interprétation de l’ensemble des données collectées, qu’elles soient d’ordre quantitatif
ou qualitatif.
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5.5 Analyse des entretïens
Le volet qualitatif à notre recherche est assuré par la passation de questionnaires semi
dirigés auprès d’un échantillon de 15 répondants, représentatifs des 72 répondants pour
lesquels nous connaissons le style d’apprentissage ainsi que le rendement académique.
L’échantillon de la collecte des données par entretien représente donc 20,8 % de
l’échantillon (N= 72).
La source de ces données qualitative est constituée de matériaux écrits. C’est donc la
technique de l’analyse de contenu qui est privilégiée. Le but recherché est de sélectionner
l’information porteuse de sens, eu égard à notre question de recherche et aux données
issues de la passation du LSQ-Fa. Rappelons en effet que les entretiens semi-dirigés ont
pour but, en partie, de venir confirmer, infirmer et compléter les données préalablement
collectées par le biais du LSQ-Fa. Signalons à cet effet que le LSQ-Fa s’intéresse à la
dimension « traitement de l’information » des styles d’apprentissage, tandis que les
entretiens semi-dirigés visent quant à eux la dimension «preférence pour un
environnement » du style d’apprentissage, en s’intéressant notamment à la perception qu’a
l’apprenant de son propre style d’apprentissage, et au sens que l’apprenant donne à sa
propre situation d’apprentissage en ligne.
L’analyse de contenu peut porter soit sur les contenus latents ou sur les contenus manifestes
(Van der Maren, 1996). L’attribution du statut latent ou manifeste est indépendante du
contenu lui-même, et relève davantage d’un choix du chercheur. Nous considérons que les
données recueillies auprès de notre échantillon constituent des unités complètes; notre
analyse de contenu porte donc sur l’analyse de contenus manifestes. Se pose alors la
question de la détermination des unités d’analyse. La sélection de ces différentes unités
procède par choix relativement arbitraire pour lesquels aucune règle absolue n’existe (Van
der Maren, 1996). Avant toute chose nous privilégions donc les unités de sens qui apportent
des informations significatives à notre recherche et qui soient en lien direct avec le
problème de recherche.
5.5.1 Profil de l’échantillon
Rappelons que nous avons utilisé la méthode des quotas pour déterminer l’échantillon de
répondants aux entretiens semi-dirigés. Cet échantillon se veut un reflet fidèle de notre
échantillon de 72 répondants. Examinons maintenant de plus près la représentativité des
répondants aux entretiens comparativement aux répondants qui ont participé aux LSQ-Fa et
pour lesquels nous avons une note d’apprentissage.
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5.5.2 Représentativité de l’échantillon
Dans ce point nous nous proposons de présenter les caractéristiques de 15 répondants sur
les 30 contactés qui ont acceptés de participer aux entretiens semi-dirigés, en regard des
catégories suivantes: 1) genre et cours; 2) style d’apprentissage et rendement académique
et 3) niveau de préférence. Il s’agit dans ce point de vérifier la représentativité de cet
échantillon comparativement à l’échantillon des 72 répondants au LSQ-Fa et pour lesquels
nous détenons une note d’apprentissage. Afin d’être en mesure de comparer ces deux
populations, nous avons effectué un calcul de proportionnalité qui nous a permis de
ramener l’échantillon de nos 72 répondants à 15 répondants.
> Répartitïon des répondants en fonction du sexe et des cours
Après avoir été ramené par proportionnalité à un effectif de 15 répondants, nos 72
répondants devaient se répartir par sexe et par cours, de la manière suivante
- 1NF 5100 : 4 femmes et 4 hommes = $ répondants;
- JNF 9002 : 2 femmes et 3 hommes = 5 répondants;
- INF 9003 : 1 femme et 1 homme = 2 répondants;
- Total des trois cours : 7 femmes et 8 hommes = 15 répondants.
Cela veut dire qu’idéalement, et afin que la représentativité des répondants aux entretiens
semi-dirigés soit conforme, il aurait fallu que nous obtenions la répartition homme/femme
—
cours, comme indiquée ci-dessus. Or, voici la répartition des 15 répondants que nous avons
obtenus:
- INF 5100 : 3 femmes et 6 hommes = 9 répondants;
- INF 9002 : 2 femmes et 1 homme = 3 répondants;
- 1NF 9003 : 1 femme et 2 hommes = 3 répondants;
- Total des trois cours : 6 femmes et 9 hommes = 15 répondants.
On constate donc que notre échantillon de 15 répondants est globalement représentatif si on
considère la répartition par cours. On attendait en effet 8 répondants pour le cours INF 5100
et nous en avons obtenu 9; 2 répondants pour le cours INF 9003 et nous en avons obtenu 3.
Par contre, notre échantillon est sous-représenté de 2 personnes pour le cours INF 9002,
puisque nous attendions 5 personnes et que nous n’avons obtenu que 3 répondants.
Considérant la représentativité du sexe des répondants, on soulignera que la répartition
homme-femme par cours est soit sur-représentée (exemple du cours INF 5100) ou sous
représentée (exemple du cours 1NF 9002). Cependant cette sous-représentation ou sur
représentation ne relève pas d’écarts significatifs, d’autant plus que si l’on considère la
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répartition globale homme-femme pour les 3 cours, nous obtenons 6 femmes (pour 7
femmes idéalement attendues) et 9 hommes (pour 8 hommes idéalement attendus).
Rappelons, à la suite de Van der Maren (1996) que l’échantillonnage par quotas est sensible
à la proportionnalité de la réduction sur chacune des caractéristiques (genre; cours; style
d’apprentissage; rendement académique; niveau de préférence). Cela ne va pas toujours
sans altérer l’image projetée de la population sur l’échantillon. Dans le cas présent, on
notera qu’il y a altération, mais peu significative compte tenu des écarts relativement
faibles entre l’échantillon attendu et l’échantillon obtenu.
> Répartition du style d’apprentïssage des répondants
Le tableau LV présente la répartition attendue des 72 répondants ramenés par
proportionnalité à un effectif de 15 répondants ainsi que la répartition relative à
l’échantillon obtenu.
Tableau LIV: Répartition attendue et obtenue des effectifs en fonction des styles d ‘apprentissage
Styles d’apprentissage Échantillon Échantillon Écart
attendu obtenu
Catégorie_de_styles_uniques
Actif 1,4 2 +0,6
Pragmatique 3,1 4 +0,9
Réfléchi 2,5 3 +0,5
Théoricien 2,1 1 -1,1
Catégorie_de_styles_doubles
Actif-Pragmatique 1,2 0 1,2
Actif-Réfléchi 0,0 0 0,0
Actif-Théoricien 0,2 0
Réfléchi-Pragmatique 1,0 1 0,0
Théoricien-Pragmatique 1,7 2 +0,3
Réfléchi-Théoricien 0,6 0 -0,6
Catégorie_de_styles_triples
Actif-Théoricien-Pragmatique 0,0 0 0,0
Réfléchi-Théoricien-Pragmatique 0,6 0 -0,6
Catégorie_de_styles_quadruple
Actif-Réfléchi-Pragmatique-Théoricien 0,4 2 +1,6
Total 15 15 0
NB: Nous avons exprimé le nombre de répondants attendus avec une décimale après la virgule afin
visualiser I ‘écart avec 1 ‘échantillon obtenu avec davantage de précision.
A la lecture de ce tableau, on constate qu’il y a sous-représentativité et sur-représentativité
pour certaines catégories. Nous avons considéré qu’il y avait sous-représentativité et sur-
représentativité lorsque l’écart entre l’échantillon attendu et l’échantillon obtenu était
de
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supérieur à 1 répondant en valeur absolue. Examinons tout d’abord la sous-représentativité
de notre échantillon.
Deux styles d’apprentissage sont sous-représentés, il s’agit des styles : Actif-
Pragmatique et Théoricien. En effet, nous aurions du obtenir entre un et deux répondants de
style Actif-Pragmatique et notre échantillon n’en comporte aucun. Quant au style
Théoricien, nous aurions du obtenir deux répondants et notre échantillon n’en comporte
qu’un.
On constate également qu’il y a une sur-représentativité de notre échantillon pour le
style d’apprentissage Actif-Réfléchi-Théoricien-Pragmatique. En effet, nous aurions du
obtenir entre zéro et un répondant et notre échantillon en comporte deux.
Ceci dit, ces questions de sur-représentativité et de sous-représentativité doivent être
relativisées car d’une part les styles d’apprentissage qui sont concernés par cette question
ne sont pas prépondérants dans la répartition des styles d’apprentissage des 72 répondants
et d’autre part on constate que les écarts s’annulent entre eux puisque la moyenne de ces
écarts est de 0,2. L’écart entre l’échantillon attendu et l’échantillon obtenu n’est donc pas
significatif. De plus et comme nous avons pu le souligner dans les lignes précédentes, deux
styles d’apprentissage dominent, il s’agit des Pragmatique (20 % chez les femmes et 22 %
chez les hommes) et Réfléchi (17 % chez les femmes et 16 % chez les hommes). Or, ces
deux catégories de style d’apprentissage qui sont donc les plus importantes dans notre
échantillon de 72 répondants sont aussi les deux catégories de styles d’apprentissage les
plus représentées, considérant cette fois-ci notre échantillon de 15 répondants; ces
catégories sont même légèrement sur-représentées dans le cas présent (3 répondants de
style pragmatique attendus contre 4 obtenus et entre 2 et 3 répondants de style Réfléchi
attendus contre 3 obtenus). En conséquence, nous pensons pouvoir affirmer que, du point
de vue des styles d’apprentissage, notre échantillon de 15 répondants est représentatif.
> Répartition des niveaux de préférence d’apprentissage des répondants
Le tableau LVI présente la répartition attendue et obtenue des effectifs en fonction des cinq
niveaux de préférence des 15 répondants aux entretiens semi-dirigés
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Niveaux de Échantillon Échantillon obtenu Écarts
préférence attendu
Très fort 7,0 5 -0,2
Fort 4,6 6 +1,4
Moyen 3,0 3 0,0
Faible 0,2 0 -0,2
Très faible 0,2 1 +0,8
Total 15 15 +1,8
} Écart
cumulé= +1,2
NB : Nous avons exprimés le nombre de repondants attendus avec une décimale après la virgule afin
de visualiser l’écart avec l’échantillon obtenu avec davantage de précision
Rappelons que les pourcentages relatifs au niveau de préférence pour notre échantillon
(N=72) faisait apparaître que les niveaux de préférence forte et très forte représentaient
78 % de cet échantillon. Dans le cas présent de notre échantillon (N=15) on notera une
sous-représentativité du niveau de préférence très forte, puisqu’à la place des 7 répondants
attendus ayant ce niveau de préférence, notre échantillon n’en comporte que 5. Cependant
note échantillon comporte 5 répondants ayant un niveau de préférence très forte et 6
répondants ayant un niveau de préférence forte, ce qui représente donc 73 % de cet
échantillon. De plus, si l’on ne considère que les niveaux de préférence forte et très forte,
on note que l’écart entre l’échantillon attendu et l’échantillon est de +1,2, ce qui ne
représente pas un écart réellement significatif. Autrement dit, la représentativité de
l’échantillon, quant au niveau de préférence, n’est pas altérée.
Répartition du rendement académique des répondants
Le tableau LVII présente la répartition attendue et la répartition obtenue des effectifs en
fonction du rendement académique.
Tableau LVI: Répartition attendue et obtenue des effectifs en fonction du rendement académique
Échantillon
Notes Echantillon attendu obtenu Ecarts
A+ 4,6 2 -2,6
A 4,1 6 +1,9
A- 2,5 1 -1,5
Catégorie A (A-i-, A, A-) 11,2 (74,6 %) 9 (60 %) -2,2 (-14,7 %)
B+ 1,0 1 0,0
B 1,0 2 +1,0
B- 0,4 2 +1,6
Tableau LV. Répartition attendue et obtenue des effecqfs en fonction des niveaux de preférence
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Échantillon
Notes Echantilon attendu obtenu Ecarts
Catégorie B (3+, B, B-) 2,4 (16,0 %) 5 (33 %) +2,6 (+17,3 %)
C+ 0,6 0 -0,6
D 0,2 0 -0,2
F 0,6 1 +0,4
E/T 0,0 0 0,0
nd 0,0 0 0,0
R 0,0 0 0,0
Catégorie inférieure 1,4 (9,4 %) 1 (7 %) -0,4 (-2,6 %)
Total 15 15 0,0
L’examen catégorie par catégorie du rendement académique fait apparaître une sous-
représentativité pour la catégorie A (A+, A, A-) et une sur-représentativité pour la catégorie
B (3+, B, B-). Cependant un examen global des écarts fait apparaître que ces disparités se
compensent puisque la somme cumulée des écarts est égale à zéro. Il convient cependant de
noter que la représentation de notre l’échantillon (N=15) diffère sensiblement de
l’échantillon des répondants au LSQ-fa et pour lesquels nous avons une note
d’apprentissage (N=72). Ainsi, l’écart le plus sensible ne semble pas concerner le
rendement académique noté A (A+; A; A-) puisque 73 % des 72 répondants obtiennent
cette note contre 60 % des 15 répondants (9 répondants sur 15) aux entretiens semi-dirigés.
Par contre, considérant le rendement académique noté B (B+; B; B-) 16 % des 72
répondants obtiennent ce rendement, alors qu’ils sont 33 % (5 répondants) pour les 15
répondants aux entretiens. On note donc une sur-représentation dans notre échantillon
(N=1 5) concernant la catégorie de rendement académique 3 (3+; B; B-). Cependant, du
point de vue de la moyenne globale, on constate que pour l’échantillon de 72 répondants, la
moyenne est de 3,55 et qu’elle est de 3,4 pour l’échantillon des 15 répondants. Du point de
vue de la moyenne globale, on peut donc souligner que l’échantillon par quotas conserve
les caractéristiques de l’échantillon dont il est la projection.
Après avoir précisé les caractéristiques et le degré de représentativité de notre échantillon
de 15 répondants aux entretiens semi-dirigés, intéressons-nous maintenant aux données
issues de la passation de ces entretiens.
5.5.3 Données relatives aux entretiens
En tout premier lieu, rappelons que la finalité des entretiens semi-dirigés est au moins
double. Comme nous l’avons mentionné dans le chapitre 4, il s’agit en premier de pallier
les biais inhérents à la méthode de cueillette des données quantitatives. D’autre part, il
s’agit de venir 1) confirmer, infirmer et compléter les données collectées suite à la
passation du LSQ-Fa; 2) renseigner la recherche sur différents aspects non pris en compte
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par le LSQ-Fa (qui rappelons-le est un instrument de mesure des styles d’apprentissage qui
traite des préférences de traitement de l’information), tels que les aspects affectifs ou
encore les facteurs environnementaux de l’apprentissage.
> Perceptions des répondants concernant leur propre style d’apprentissage
Lors de la passation des entretiens, nous nous sommes intéressés en premier lieu à savoir si
la caractérisation du style d’apprentissage rejoignait l’idée que les apprenants avaient de
leur propre style d’apprentissage. Nous avons ainsi voulu vérifier si les descriptions des
styles d’apprentissage proposées dans le Learning Style Inventoiy, version française
abrégée de Fortin, Chevrier, Théberge, Le Blanc et Amyot (2000) rejoignait ou non les
répondants. Ainsi à travers la question: « Vous reconnaissez-vous dans la descrtption de ce
style d’apprentissage? » 100 % des répondants (soit 15/15) répondent «oui». La
description du style d’apprentissage faite par le LSQ-Fa rejoint les apprenants interrogés.
Quelques nuances cependant sont à apporter selon le style d’apprentissage unique ou
multiple des répondants.
•• Perceptions liées aux apprenants ayant un style d’apprentissage unique
La réponse à la question précédente : « Vous reconnaissez-vous dans la descr4tion de ce
style d’apprentissage? » est absolument sans équivoque pour les répondants ayant un style
d’apprentissage unique (10 répondants sur 15). Notons également que pour ces 10
répondants, 9 d’entre eux affichent une préférence d’apprentissage forte (3 répondants sur
10) ou très forte (6 répondants sur 10) et 1 répondant affiche une préférence moyenne. La
plupart des répondants de style d’apprentissage unique adhèrent à la description du style
d’apprentissage qui leur a été soumise. Ainsi, il semble que le facteur « indice de
preférence du style d’apprentissage » soit un facteur pertinent, puisque la très grande
majorité de ces apprenants se reconnaissent tout à fait dans les descriptions proposées. A la
question: « Vous reconnaissez-vous dans la descr4tion de ce style d’apprentissage? », le
seul répondant affichant un indice de préférence moyen a répondu: « Noui.. . .je me
reconnais seulement dans les grandes lignes. » (style Actt)
Cependant, même si la plupart de ces répondants se reconnaissent dans les descriptions
proposées, la grande majorité (7 des 10 répondants ayant un style d’apprentissage unique)
éprouve le besoin de préciser leur propre compréhension de leur style d’apprentissage.
Ainsi, en plus de la description donnée, la plupart de ces apprenants apportent des éléments
d’informations supplémentaires. En voici quelques exemples:
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- tt J’aime que ce quej ‘apprends soit applicable dans mon milieu de travail. » (style Pragmatique,)
- « Je suis quelqu ‘un qui est totfours en recherche d’optimisation et d’amélioration. Ce n ‘est pas
parce que c ‘est correct qzi ‘on ne peut pas s ‘améliorer. Dans une certaine mesure on peut dire que
je suis perfectionniste mais pas tatillon. » (style Pragmnatique,)
- « Je suis quelqu ‘un de perfectionniste qui aime analyser et organiser des éléments de recherche.
Pour mmioi tout doit être logique et avoir du sens. » (style Théoricien)
- « Je suis quelqu ‘un qui aime trouver des solutions qui fonctionnent rapidement et tant pis si elles
ne sont pas esthétiques. Je laisse le soin aux autres de fignoler. Je suis quelqu ‘un qui sais prendre
des décisions rapidement, surtout en situation d ‘urgence. » (style Pragmatique,)
+ Perceptions liées aux apprenants ayant un style d’apprentissage multiple
Concernant maintenant les répondants affichant plus d’un style d’apprentissage, soit 5
répondants sur 15 qui se répartissent de la manière suivante: 3 répondants avec un style
double et 2 répondants avec un style quadruple. Les réponses concernant le fait de se
reconnaître ou non dans les descriptions proposées des styles d’apprentissage sont plus
nuancées. En effet, dans ces cas là, la plupart de ces répondants se sentent des affinités plus
proches avec l’un ou l’autre des styles constitutifs de leur style d’apprentissage et ne se
reconnaissent donc pas de la même manière dans chacune des descriptions proposées. Cette
perception est intéressante à noter dans la mesure où l’on sait que tout style multiple est le
résultat d’une combinaison de différentes composantes de même valeur. Autrement dit, et
objectivement parlant, les apprenants dont le style d’apprentissage est au moins double ne
devraient pas faire état d’une préférence pour l’une ou l’autre des composantes qui entrent
dans l’identification de leur style. Cependant, c’est le contraire que nous avons constaté lors
de la passation des entretiens puisque ces répondants se positionnent subjectivement par
rapport à l’une ou l’autre des composantes. C’est ainsi que l’on peut lire dans les
retranscriptions des entretiens
- « Je me reconnais davantage dans le style Théoricien (que dans le style Pragmatique, je fais un
travail qui demande beaucoup d ‘analyses et peu de pratique. » (style Pragmnatique- Théoricien,)
- « Le style Pragmatique c ‘est vraiment moi. Daits le style Théoricien, il faut mettre des bémols, par
exempte on ne peut pas vraimnent dire que je suis perfectionniste, je dirais plutôt que je fais du
mieux queje peux. » (style Pragmatique-Théoricien)
- « Je me reconnaîs plus dans le style Refiéchi que dans le style Pragmatique. Je travaille en
informatique et e ‘est important de regarder avant d’agir. Je suis quelqu ‘un de précautionneux et
d ‘attentif » (style Refiéchi-Pragmatique)
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- « Je me reconnais tout àfait dans le style Actif et pas mal dans le style Pragmatique. A propos du
style Théoricien je dirais que je n ‘aime pas être influencée, je prefère être la plus objective
possible. C’est pourquoi je prefère travailler seule. J’aime énormément avoir des problèmes à
résoudre et trouver des liens entre des choses à priori disparates et les intégrer dans quelque chose
de cohérent. Souvent je vais essayer de faire tout toute seule sans poser de questions, même au
tuteur car je ïie veux pas être influencée. Je veux vraiment essayer d ‘y arriver toute seule, alors je
lis et je relis les documents. C ‘est un peu comme un defi. S ‘il fallait choisir entre Refiéchi et
Théoricien je prendrais le Refiéchi, car le Refiéchi c’est le ressenti. J’essaye d’être très objective
par rapport à ce quej ‘ai vécu. Je suis un peu comme une éponge, j ‘enregistre tout ce que je vois,
fais, entend » (style Pragmatique-Refiéchi-Théoricien-Act)
On retiendra surtout de ce point que l’identification du style d’apprentissage requiert la
prise en compte non seulement différents aspects de la personne, mais aussi de
l’environnement et du contexte de la situation d’apprentissage. On notera aussi que la
description des styles d’apprentissage du LSQ-Fa convient à la très grande majorité des
répondants (N=1 5). Cependant, on se rend compte que ces descriptions sont bien souvent
insuffisantes, incomplètes et qu’elles ne rendent pas totalement compte de la complexité du
style d’apprentissage d’un apprenant, puisque la majorité des répondants éprouve le besoin
de préciser, de spécifier, d’ajouter des informations quant à leur propre compréhension de
leur style d’apprentissage Ce n’est pas un élément nouveau, mais davantage un élément de
confirmation du fait que les styles d’apprentissage ne sont que des outils indicatifs et
relatifs d’une préférence d’apprentissage dans un contexte donné et qu’en aucun cas ce
style n’est immuable.
> Perceptions sur l’impact dû à la prise de conscience du style d’apprentissage
Nous nous sommes également intéressés, lors de la passation des entretiens, à connaître
l’impact que la prise de conscience du style d’apprentissage pouvait avoir chez l’apprenant,
à la fois vis-à-vis de lui-même; mais également vis-à-vis de ses pairs. Nous nous sommes
en effet demandé si la prise de conscience, en début d’apprentissage, du style
d’apprentissage par l’apprenant et dans une moindre mesure du style d’apprentissage de
pairs, pouvait influencer les stratégies d’apprentissage mises en place et l’optimisation du
travail de groupe. Nous avons été frappé de constater que très peu de répondants interrogés
(1 sur 15) avaient conscience de leur style d’apprentissage ou encore de leurs stratégies
d’apprentissage. En fait, nombreux sont ceux qui ont mentionné ne jamais avoir été
sensibilisés à cet aspect, même si certains d’entre eux avaient une intuition de leur mode de
fonctionnement en situation d’apprentissage.
Cependant, une fois la prise de conscience du style d’apprentissage établie, les impacts
varient. Ainsi à la question: « Est-ce que t ‘identfication de votre style d ‘apprentissage a
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eu un impact sur votre manière d’apprendre? Sur vos relations avec vos pairs? Sur votre
manière d’entrer en communication avec les autres apprenants? », 6 répondants sur 15
soulignent que l’identification de leur style d’apprentissage n’a rien changé quant à leurs
stratégies d’apprentissage ou à leurs relations avec leurs pairs. Voici ce que l’on peut lire
dans les retranscriptions des leurs entretiens
- « Ça n ‘a pas vraiment changé grand-chose. Et je n ‘ai pas cherché à connaître le style
d ‘apprentissage des autres apprenants. » (‘style Refléclzt)
- « Non, ça n ‘a pas changé grand-chose. J’étais consciente que je fonctionnais comme ça. ?? (‘style
Théoricien,)
- « Non ça n ‘a pas changé grand-chose dans ma manière d ‘apprendre. » (style Théoricien,)
Pour une autre partie de l’échantillon, soit 9 répondants sur 15, la prise de conscience du
style d’apprentissage a eu un réel impact qui les a conduit à réfléchir à leurs différentes
stratégies d’apprentissage et à leurs relations avec leurs pairs. Voici ce que nous disent ces
répondants suite à la question précédemment citée
- « Oui, ça ni ‘a conditit à refléchir sur ma manière d’apprendre. Je suis une personne entière etje
me suis demandée si te fait d’être de style Refléchi faisait que chez moi c’est soit tout noir ou tout
blanc, et jamais gris. Ça in ‘a aussi amenée à lit ‘iittéresser aux styles d’apprentissages des autres.
Ça aide à jouer au « caméléon » et à s’adapter aux atttres. » (style Reflécht)
- « L ‘identification de mon style d’apprentissage in ‘a permis de mieux compreitdre comment je
fonctionne avec tes autres; mais c ‘est surtout vrai que je ni ‘intéresse plus aux styles
d ‘apprentissage des autres dans un contexte professionnel que dans un contexte d ‘apprentissage. »
(style Pragmatique,)
- « On ne réalise pas que les autres sont différents (...) Connaître mon style d’apprentissage me
permet de ntieux ni ‘accepter, de mieux me comprendre, de mieux comprendre nion ni ode de
fonctionnement. » (style Pragmatique,)
- « D ‘une certaine manière, oui. Je me suis toujoitrs sentie un peu spéciale dans ma manière
d ‘apprendre. J’ai aimé passé ce test (...) il ni ‘a permis de mieux comprendre mon ntode de
fonctionnement. » (style Théoricien-Pragmatique-ActfThéoricien,)
- « Oui, e ‘est certain, connaître mon style d’apprentissage a eu impact. Ça a reitforcé nia
confiance et ma capacité d’apprendre. Cela ni ‘a aussi rassuré sur nia propre perception de mes
ut éthodes d’apprentissage. Le questionnaire sur les styles d ‘apprentissage mn ‘a obligé à rejiéchir à
mes méthodes d ‘apprentissage. Maintenant quej ‘en suis conscient, j’ai l’impressiomt de ni ‘en servir
plus efficacement. » (style Act/)
Nous nous sommes alors intéressés à savoir si l’impact relatif à la prise de conscience du
style d’apprentissage pouvait être tributaire de facteur comme le style d’apprentissage ou
encore le sexe des répondants. Le tableau LVIII présente la répartition des répondants ayant
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ressenti ou non un impact suite à l’identification de leur style d’apprentissage, en fonction
du sexe et du style d’apprentissage.
Tableau LVII.• Répartition des répondants ayant ressenti ou non un impact suite à Ï ‘identification
de leur style cl ‘apprentissage, en fonction dusexe et du style d ‘apprentissage
Impact ressenti Impact non ressenti
Genre - 5 hommes -4 hommes
- 4 femmes
- 2 femmes
Styles - 3 Pragmatique
- 1 Pragmatique
d’apprentissage - 2 Réfléchi
- 1 Réfléchi
- 2 Actif
- 1 Théoricien
- 1 Théoricien-Pragmatique
- 1 Théoricien-Pragmatique
1 Réfléchi - Pragmatique
- 1 Théoricien-Pragmatique- 1 Théoricien-Pragmatique-Réfléchi-
Réfléchi- Actif Actif
Total 9 6
L’examen de ce tableau fait part de données peu homogènes et ne permet pas d’établir un
lien entre le genre des répondants ou leur style d’apprentissage et l’impact, ressenti ou non,
suite à la prise de conscience de leur style d’apprentissage. Nous retiendrons surtout que la
prise de conscience de son propre style d’apprentissage par l’apprenant rejoint les propos
de Jones (1993) pour lequel cette reconnaissance permet à l’apprenant de mieux
comprendre comment celui-ci préfère apprendre. De cette manière, l’apprenant devient plus
conscient des stratégies qu’il utilise et il est en situation d’amorcer une réflexion sur sa
façon d’apprendre. L’apprenant peut ainsi en arriver à une autorégulation de son
apprentissage, ainsi qu’à concevoir l’existence d’autres façons d’apprendre que la sienne.
Examinons maintenant plus précisément les relations et les interactions que les répondants
ont avec leurs pairs.
> Analyses des réponses concernant l’importance des interactions avec les pairs
Dans la continuité des questions relatives au travail en groupe, nous nous sommes
intéressés aux éventuels rôles joués par les pairs dans le processus d’apprentissage. Nous
avons ainsi cherché à savoir s’il existait d’une part des styles d’apprentissage qui seraient
portés à échanger avec autrui et d’autre part s’il existait des styles d’apprentissage qui
seraient portés à ne pas échanger avec autrui. Une première analyse nous a permis de
souligner que 14 répondants sur 15 disent trouver agréable le travail en équipe et 12
répondants sur 15 perçoivent le travail en équipe comme un avantage. Or, la passation des
entretiens nous a permis de raffiner ces données en faisant émerger des contrastes : 8
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répondants sur 15, tous styles d’apprentissage confondus, soulignent un manque
d’interactions et d’échanges avec les pairs et les tuteurs, et 7 répondants sur 15, tous styles
d’apprentissage confondus soulignent eux qu’ils n’ont pas souffert de l’absence
d’interactions avec autrui.
Les réponses présentées dans le tableau LIX émanent des deux questions suivantes : l’une
portant sur le rôle joué par les pairs dans la situation d’apprentissage et formulée de la
manière suivante: « Comment pourriez-vous décrire la nature de vos relations avec vos
pairs, avec les autres apprenants? » et l’autre portant sur les possibles modifications qu’il
conviendrait d’apporter à l’environnement d’apprentissage, formulée de la manière
suivante : « Apporteriez-vous une ou des modfications à la mise en ligne du cours que vous
avez suivi? » Voyons de plus près ce que nous disent ces répondants.
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L’examen des réponses données par les répondants fait ressortir des comportements
d’apprentissage différents et spécifiques à des styles d’apprentissage. Nous avons ainsi pu
noter que la très grande majorité des apprenants de style Actif et Pragmatique avait souffert
d’un manque d’interactions avec autrui et proposait en conséquence des modifications au
cours suivi; et que la très grande majorité des apprenants de style Théoricien et Réfléchi
préférait travailler seule et n’apportait pas de modifications réelles au cours suivi. Bien
évidemment, ces données doivent être nuancées puisque nous constatons, par exemple,
qu’un apprenant de style Réfléchi dit aimer échanger avec les autres et aurait souhaité avoir
des forums de discussions en temps réel. Cependant, les données recueillies permettent de
dire que globalement il existe deux types de comportement distincts quant au rôle joué par
l’interaction avec autrui.
Les résultats obtenus nous permettent de souligner plusieurs éléments
- Tout d’abord, si nous nous reportons aux descriptions des styles d’apprentissage
proposées par Honey et Mumford, nous trouvons là un terrain de convergence. En effet,
les Actif sont décrits comme des apprenants « sociables, qui aiment à s ‘engager avec
les gens et faire converger toutes les activités qui se déroulent autour d’eux-mêmes »,
les Pragmatique sont quant à eux décrits comme des apprenants « en quête d’idées
nouvelles, qui aiment les sessions de formation et les discussions qui font avancer les
choses. » De l’autre côté on trouve les apprenants de style Réfléchi qui sont décrits
comme des apprenants « aimant prendre du recul pour refiéchir et qui prefèrent rester
à 1 ‘écart des réunions et des discussion, preférant observer les gens en action et ne
donnant leur opinion qu ‘à la toute fin », et les apprenants de style Théoricien qui sont
«détachés, analytiques et voués à l ‘objectivité rationnelle plutôt qu ‘à tout ce qui
pourrait être subjectifet ambigu. »
- D’autre part, rappelons que l’un des objectifs visés par la passation des entretiens est de
venir confirmer, infirmer ou compléter les données recueillies suite à la passation du
LSQ-Fa. Les données collectées par le bais de cet outil ont permis de faire ressortir la
présence de deux styles d’apprentissage majoritaires dans notre échantillon: les styles
Théoricien et Pragmatique. L’analyse du croisement de ces styles d’apprentissage avec
le rendement des apprenants nous a également permis de constater que les Théoricien
obtenaient de bons rendements académiques, alors que le rendement des Pragmatique
était nettement inférieur. Or nous venons de le souligner, les Théoricien préfèrent
apprendre seuls tandis que les Pragmatique recherchent les interactions avec autrui. Or,
nous l’avons également souligné dans le chapitre 4, la modélisation des activités
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d’apprentissage de trois cours constitutifs de notre terrain de recherche: fNF 5100, 1Nf
9002 et INF 9003 ne mettent pas en avant le travail collaboratif. Ainsi, nous nous
trouvons face au syllogisme que nous pourrions énoncer de la manière suivante: 1) les
apprenants de style Pragmatique aiment échanger avec autrui tandis que les apprenants
de style Théoricien préfèrent travailler seul; 2) la modélisation des activités
d’apprentissage du terrain de recherche ne valorise pas le travail en équipe de même
que les forums qui sont peu interactifs; donc 3) la modélisation de l’environnement
d’apprentissage profite davantage aux Théoricien qu’aux Pragmatique, ce que semblent
d’ailleurs confirmer les rendements académique de ces deux catégories de styles
d’apprentissage.
Afin de poursuivre et d’enrichir les analyses faites jusqu’à présent, nous nous proposons
d’ailleurs, dans les lignes qui suivent, de traiter plus spécifiquement de la question de la
relation entre les styles d’apprentissage et le rendement académique.
Perceptions relatives à la relation entre le style d’apprentissage et le rendement
académique
Cet aspect a occupé un rôle central lors de la passation des entretiens. Il s’agissait pour
nous de faire émerger les éventuelles relations que les répondants pouvaient établir entre
leur style d’apprentissage, leur rendement académique et le fait que l’environnement
d’apprentissage soit en ligne. Avant de présenter les données relatives à ce point, précisons
d’abord le rapport que des apprenants adultes peuvent avoir avec la notion de rendement
académique.
Nous l’avions souligné dès le chapitre 1, les déterminants d’entrée en formation chez les
adultes relèvent à la fois de motivations intrinsèques et extrinsèques. Le souci de
performance ou encore d’optimisation du rendement académique n’est pas premier chez les
adultes en situation d’apprentissage. Avant toute chose, ce qui semble importer pour ces
derniers, c’est un véritable souci d’actualisation de leurs connaissances, que ce soit pour
des fins personnelles ou professionnelles. Autrement dit, rares sont les apprenants adultes
qui entrent en formation avec le souci premier d’obtenir des relevés de notes tendant vers
l’excellence.. .là n’est pas l’enjeu de ces adultes en formation. Il convient donc de garder à
l’esprit que certains résultats de rendement académique, mis en correspondance avec des
paramètres tels que le style d’apprentissage oti encore l’environnement d’apprentissage, ne
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traduisent pas toujours le niveau objectif de l’apprenant. Voici quelques exemples que nous
avons relevés suite à la passation des entretiens
- « J’ai abandonné le cours en raison de la surcharge de travail (occupation professionnelle du
répondant);j’avais dejà participé à d’autres cours où j’avais des notes autour de 3+. » (Apprenant
ayant abandonné - style Pragmatique,)
- « 3- pour moi c’est une note normale.. .je limite généralement mes effort (...) car je n ‘aime pas
les contraintes. » (‘style Théoricien-Pragmatique,)
- tt Je n ‘ai pas eu beaucoup de 3 dans les certficats que j’ai suivis. A ce moment là, j’avais un
contexte familial difficile, mon conjoint avait eu un accident. Je pense plutôt que c’est te coittexte
qui a influencé mon rendement académique. » (‘style Théoricien-Pragmatique,.)
- « J’ai volontairement minimisé mes efforts . ... C’était mon dernier cours du bac et ce quej ‘ai visé
c’estjuste d’obtenir le cours. Je it ‘ai pas travaillépour ta itote. » (style Refléchi-Pragmatique)
Cependant, malgré cette réserve, nous savons par l’analyse des données quantitatives que le
rendement académique de notre échantillon (N=72) est de 3,57 (A-). Autrement dit, même
si le souci de performer n’est pas forcément premier chez l’adulte en situation
d’apprentissage il n’en reste pas moins vrai que le sérieux et l’attention portés aux travaux
permet à ces apprenants d’obtenir un rendement académique très satisfaisant.
Examinons maintenant de plus près la perception des répondants aux entretiens quant à la
relation qu’ils établissent entre leur style d’apprentissage, leur rendement académique et le
fait que la formation suivie soit en ligne.
Rappelons qu’une des questions posées à ces répondants se formulait de la manière
suivante : « Quelle relation établissez-vous entre la note obtenue, votre style
d’apprentissage et le fait que le cours ait été donné en ligne? ». Rappelons également que
les questions touchant à cet aspect suivaient les questions qui portaient sur la perception de
l’apprenant quant à son propre style d’apprentissage. Autrement dit, arrivés à ce moment-là
de l’entretien, les répondants avaient tous à l’esprit les principales caractéristiques relatives
à leur style d’apprentissage. Sur notre échantillon composé de 15 répondants:
- 4 répondants sur 15 focalisent leur réponse sur le rendement académique sans faire
réellement de lien avec le style d’apprentissage et/ou l’environnement d’apprentissage;
-1 répondant sur 15 s’attache surtout à souligner l’adaptabilité de son style d’apprentissage
qui lui permet de performer aussi bien en classe qu’à distance;
- 1 répondant sur 15 regrette le manque d’interactions;
- 9 répondants sur 15 établissent un lien entre leur style d’apprentissage, leur rendement
académique et le contexte d’apprentissage en ligne. Examinons de plus près les propos de
ces derniers
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Répondants de style Pragmatique:
- tt Le iythme de travail s ‘adapte tout à fait à ma personnalité, le contenu de cours était très concret
(...)j ‘ai aimé cela. »
- « En effet, j’établis un lien; car la manière dont la matière est présentée est très centrée . on ne se
perdpas, il n a pas de digressions. Je crois que cette manière de présenter la matière répond bien
au style d’apprentissage pragmatique qui aime aller droit au but. »
Répondants de style Réfléchi:
- « Je prends toujours beaucoup de temps pour comprendre.. .je suis quelqu ‘un de perfectionniste.
Je n ‘accepte pas de dire «j ‘ai compris » si je n ‘ai pas compris. Le fait de pouvoir travailler chez
moi me donne plus de temps pour lire et relire encore les textes. Dans un cours en ligne, le contexte
de cours est dejà là, je n ‘ai qu ‘à le lire et à surligner ce que je ne comprends pas. Avec un prof
c’est seulement « one shot », dans un cours en ligne il y a des pauses possibles etje peux prendre
tous le temps dontj ‘ai besoin pour comprendre les choses àfond. »
- « Dans un cours en ligne, iÏy a toujours des signets qui sont comme des fiches de travail. On sait
toujours où on s’en va d’une formation en ligne à une autre. J’enregistre le dossier sur mon disque
dur et toute 1 ‘infonnation est au même endroit. J’ai besoin de prendre connaissance de toute la
documentation avant de passer à l’action. Le fait d ‘apprendre en ligne me permet plus facilement
de ramasser toute Ï ‘information dontj ‘ai besoin, ça correspoitd bien à mon style d’apprentissage. »
- « Je trouve que la modélisation des cours en ligne correspond bien à mon style d’apprentissage
carje peux travailler seule, analyser seule. En tant que Refiéchije suis prudente. Le cours en ligne
me permet de satisfaire mon coté prudente et réservée. »
Répondant de style Actif:
- « Je trouve que te style Actifs ‘adapte particulièrement bien au cours en ligne. »
Répondant de style Réfléchi-Pragmatique:
- « Je trouve que mon style d ‘apprentissage est cohérent avec 1 ‘apprentissage en ligne (....) pour ce
coursj’ai obtenu B+,je n ‘ai pas travaillé pour la note,je voulais juste obtenir le cours. »
Répondant de style Théoricien-Pragmatique:
- « En y pensant bien, peut être qu ‘effectivement mon style d’apprentissage correspond mieux à un
apprentissage en ligne. En ligne ça fonctionne par étape, il faut que tout fonctionne, que tout soit
écrit. Le côté par étapes correspond à mon aspect théoricien, alors que le côté par écrit serait plus
proche de mon côté pragmatique. En classe on peut se perdre dans des discussions, on perd lefil et
surtout on perd son temps. »
Répondant de style Actif-Réfléchi- Théoricien-Pragmatique:
- « Je pense que le profil refléchi s ‘adapte particulièrement bien aux cours en ligne et surtout au
cours que j ‘ai suivi. En effet, ce cours est un cours de refiexion, à la diffe’rence d ‘un cours
technique comnme de laprogrammunation. J’ai beaucoup aimé laformnule de cours en ligne. »
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La disparité dans la répartition des propos liés à l’établissement d’un lien entre style
d’apprentissage / rendement académique et environnement d’apprentissage en ligne, due à
la fois à la taille de l’échantillon et à la subjectivité des répondants, ne nous permet pas
d’établir de manière significative de liens entre ces trois éléments. Cependant, on
soulignera toutefois que tous les répondants de style Réfléchi et de style Réfléchi-
Pragmatique établissent ce lien. A cet effet, on notera que ces deux catégories de style
avaient obtenu les rendements académiques suivants : 3,84 pour le style Réfléchi et 3,78
pour le style Réfléchi-Pragmatique pour une moyenne générale des trois cours de 3,57. Là
s’arrête l’établissement de ce lien car les autres catégories de style d’apprentissage
représentent des effectifs trop faibles pour qu’aucune conclusion fiable ne puisse être faite.
A ce moment-ci de notre développement, et avant de passer à une interprétation plus large
des données et des analyses précédemment faites, il importe de faire une synthèse des
résultats que nous avons précédemment obtenus, que ce soit pour les données qualitatives
ou quantitatives. Nous nous proposons donc, dans les lignes qui vont suivre, de faire cette
synthèse, en faisant notamment ressortir les points saillants concernant les caractéristiques
de notre échantillon, les styles d’apprentissage dominants, le niveau des indices de
préférence et les liens entre style d’apprentissage et rendement académique.
5.6 Synthèse de l’analyse des résultats
L’analyse des résultats a permis de dégager plusieurs points saillants quant au style
d’apprentissage et au rendement académique d’apprenants adultes inscrits dans une
formation en ligne. Nous nous proposons dans ce point de faire une synthèse des principaux
éléments que nous venons d’analyser.
5.6.1 Rappel des caractéristiques de l’échantillon
- Les données collectées et analysées sont issues de trois échantillon distincts: un premier
échantillon (N= 105) nous a permis d’identifier les style d’apprentissage dominant des
répondants, un second échantillon (N=72) nous a permis d’analyser plus précisément le lien
entre style d’apprentissage et rendement académique et enfin les entretiens semi-dirigés
(N=l 5) sont venus confirmer, infirmer et compléter les données collectées d’un point de
vue quantitatif.
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- Rappelons que nous avons établi le fait que notre échantillon de 72 répondants possédait
les même caractéristiques que notre échantillon de 105 répondants et ce du point de vue des
catégories suivantes: genre, statut matrimonial, nombre d’enfants, niveau d’études,
occupation socio-professionnelle, lieu de connexion, motivation à suivre un cours en ligne,
répartition du genre par cours, répartition des styles d’apprentissage en fonction du genre,
niveaux d’indice de préférence. Nous avons donc pu souligner que les caractéristiques
affichées par l’échantillon des 72 répondants étaient très homogènes comparativement à
celles affichées par l’échantillon de 105 répondants.
- Nous avons également pu établir que l’échantillon des entretien semi-dirigés (N=1 5),
élaboré selon la méthode des quotas, était représentatif de notre échantillon de 72
répondants pour les catégories suivantes : sexe, cours, style d’apprentissage, rendement
académique et niveau de préférence, puisque les écarts observés étaient inférieurs à 1
répondant et donc non-significatifs.
- Examinons les caractéristiques de notre échantillon (N= 105). Celui-ci est composé
d’apprenants adultes, inscrits à un des trois cours obligatoires (1NF 5100, INF 9002 et INF
9003) du Certflcat en hformatique Appliquée à l’Organisation (IAO) de la Télé-
Université.
- Cet échantillon (N= 105) présente une répartition homme / femme très équilibrée puisque
nous avons 49 % de femmes et 51 % d’hommes. La répartition homme / femme est
également homogène à l’intérieur des trois cours : on retrouve le même nombre d’homme
et de femme dans chaque cours.
- La moyenne d’âge de cet échantillon est de 36 ans. 70 % de notre échantillon vit en
couple et 60 % ont au moins un enfant.
- 51 % de cet échantillon a au moins terminé un niveau universitaire (61 % pour les femmes
et 39 % pour les hommes). Notons également que 75 % de cet échantillon a déjà suivi un
cours en ligne.
- Essentiellement le domaine d’étude de cet échantillon est à 36 % issu des sciences
sociales et à 40 % des sciences appliquées.
245
- Enfin, 84 % de notre échantillon travaille à temps plein. En reprenant la terminologie en
vigueur à Statistique Canada, notre échantillon se compose de professionnels (32 %), de
Techniciens (24 %) et de Cadres (17 %).
5.6.2 Identification du style d’apprentissage
- La très grande majorité 58 % des répondants (N= 105) affiche un style d’apprentissage dans
la catégorie des styles uniques. D’autre part, 30 % des répondants ont un style
d’apprentissage double. Au total 8$ % des apprenants ont un style d’apprentissage unique ou
double.
- Les 58 % de styles d’apprentissage uniques se répartissent de la manière suivante: 32 % de
Pragmatique, 2$ % de Théoricien, 23 % de Réfléchi et 17 % d’Actif.
- Les 30 % de styles d’apprentissage doubles se répartissent de la manière suivante: Actif-
Réfléchi, (3 %) Actif-Théoricien (6 %), Réfléchi-Théoricien (9 %), Actif-Pragmatique
(19 %), Réfléchi-Pragmatique (22 %) et Théoricien-Pragmatique (41 %).
- $1 % de ces styles d’apprentissage doubles évalués ont une composante Pragmatique et
56 % une composante Théoricien.
- Au total, 46,5 % de l’échantillon (N=105) est soit Théoricien, Pragmatique ou Théoricien-
Pragmatique. L’examen des composantes des styles (165 composantes au total) fait
apparaître que les composantes Théoricien ou Pragmatique sont très représentée dans notre
échantillon puisqu’au total près de 64 % des composantes des styles d’apprentissage est
Théoricien (29 %) ou Pragmatique (35 %).
- Le style Réfléchi est un style modérément représenté, avec 23 % des styles unique et 22 %
des 165 composantes.
- Le style Actif est le style d’apprentissage qui est le moins représenté dans l’échantillon. En
effet, il représente 17 % des styles uniques, et au total 14 % des 165 composantes recensées
dans tous les styles.
- Le genre des répondants ne semble pas avoir d’incidence sur le caractère unique ou multiple
du style d’apprentissage puisque hommes et femmes ont majoritairement un style
d’apprentissage unique (55 % chez les hommes et 59 % chez les femmes) ou double (2$ %
pour les hommes et 33 % pour les femmes).
- En ne considérant que les profils uniques, on constate que majoritairement, les hommes
comme les femmes sont Pragmatique (32 % des femmes et 31 % des hommes) ou Théoricien
(26 % des femmes et 31 % des hommes). Cependant, en considérant l’ensemble des
composantes des styles d’apprentissage, la composante Pragmatique est plus représentée chez
les femmes (56 % des femmes ont une composante Pragmatique) que Théoricien (38 % des
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femmes ont une composante Théoricien), tandis que la répartition de ces styles est plus stable
chez les hommes puisque 53 % des hommes ont une composante Théoricien et 55 % des
hommes ont une composante Pragmatique.
- Dans les styles d’apprentissage doubles, hommes et femmes affichent le même type de
combinaison de style d’apprentissage : Théoricien-Pragmatique (41 % des styles doubles
pour les femmes et 40 % pour les hommes), avec pour les deux genres un indice de
préférence fort ou très fort élevé (respectivement $3 % et $6 % des effectifs de ce style
d’apprentissage).
- D’autre part, concernant les composantes Actif ou Réfléchi, on constate que les hommes ont
une composante Réfléchi plus forte (40 % des hommes contre 29 % des femmes) et les
femmes ont une composante Actif plus forte (27 % des femmes contre 17 % chez les
hommes).
- L’examen des composantes d’apprentissage a donc permis de faire apparaître des disparités
entre hommes et femmes. Ainsi, nous avons pu noter que les composantes Pragmatique et
Théoricien dominent chez les femmes et que les composantes Actif et Réfléchi sont
relativement moins représentées. Chez les hommes, ce sont également les composantes
Pragmatique et Théoricien qui prédominent mais la répartition entre ces deux composantes
est plus homogène que chez les femmes. La composante Réfléchi est un peu plus représentée
chez les hommes que chez les femmes alors que la composante Actif est moins représentée
chez les hommes que chez les femmes.
- Les catégories socio-professionnelles dominantes sont les catégories : professionnels (32 %
de notre échantillon, N=105) et les Techniciens (24 % de notre échantillon, N=105).
- Le style d’apprentissage dominant chez les Professionnels est le style unique Théoricien
(26,5 % des Professionnels) et le style d’apprentissage dominant chez les Techniciens est le
style unique Pragmatique (24 % des techniciens).
- L’examen des composantes de styles d’apprentissage fait apparaître que chez les
professionnels comme chez les techniciens, les composantes d’apprentissage dominantes sont
les composantes : Théoricien et Pragmatique.
- Chez les cadres supérieurs et intermédiaires (17 % de l’échantillon N=105), il n’y a pas
réellement de composantes qui se démarquent puisque Théoricien, Pragmatique et Réfléchi
sont représentées à proportions égales (50 % des cadres possèdent l’une de ces trois
composantes dans leur style d’apprentissage).
- Deux domaines d’études prédominent dans notre échantillon (N=105): le domaine des
sciences sociales (36 % de notre échantillon) et le domaine du génie et des sciences
appliquées (40 % de notre échantillon).
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- Les styles d’apprentissage dominants pour ces deux domaines d’études sont le style unique
Pragmatique pour le domaine d’étude des sciences sociales (concerne 23,7 % des répondants
appartenant à ce domaine d’étude) et le style unique Théoricien pour le génie et les sciences
appliquées (concerne 21,4 % des répondants appartenant à ce domaine d’étude).
- L’examen des composantes de style d’apprentissage en fonction du domaine d’étude fait
apparaître que les composantes Pragmatique et Réfléchi prédominent dans les sciences
sociales (respectivement 61 % et 42 % des répondants dans ce domaine d’étude, au dessus
des pourcentages représentant l’ensemble des répondants, tous domaine d’étude confondus).
La composante Théoricien est aussi fortement représentée (42 % des répondants dans ce
domaine d’étude), mais en dessous de la moyenne tous domaines d’étude confondus. En
génie et en sciences appliquées, les deux composantes Théoricien et Pragmatique dominent
(respectivement 50 % et 52 % des répondants de ce domaine d’étude). Pour les deux
domaines d’études concernés, la composante Actif est celle qui est le moins représentée
(18 % des répondants en sciences sociales et 19 % des répondants en génie et en sciences
appliquées).
- L’analyse de la répartition des styles d’apprentissage par cours a fait ressortir que le
globalement les styles d’apprentissage dominants pour les cours TNF 5100, 1NF 9002 et NF
9003 sont les styles d’apprentissage uniques Pragmatique et Théoricien (respectivement 18,1
% et 16,2 % des répondants). Le style double Théoricien-Pragmatique représente pour sa part
12,4 % des répondants. Plus spécifiquement, les styles d’apprentissage dominants pour le
cours INF 5100 (60 répondants) sont les styles uniques Théoricien et Pragmatique et le style
double Théoricien-Pragmatique. Pour le cours INF 9002 (29 répondants), les styles
dominants sont les styles uniques Pragmatique, Réfléchi et Théoricien. Enfin, pour le cours
1Nf 9003 (16 répondants), les styles d’apprentissage dominants sont le style unique
Pragmatique et le style triple Réfléchi-Théoricien-Pragmatique. L’examen des composantes
d’apprentissage en fonction des trois cours confirme la prédominance des composantes
Pragmatique (entre 52 % et 63 % des répondants selon les trois cours) et Théoricien (entre
38 % et 50 % des répondants selon les trois cours).
5.6.3 Indice du niveau de préférence d’apprentissage
Le «Learning Style Questionnaire», version française abrégée (LSQ-Fa) de Chevrier, fortin,
Théberge, Le Blanc, Amyot (2000), fait état du degré de préférence du répondant. Rappelons
en effet, que le style d’apprentissage traduit une préférence, à un moment donné et pour un
contexte donné, pour une des phases du processus d’apprentissage.
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- L’indice de préférence du style d’apprentissage est très élevé dans notre échantillon,
puisque globalement $2 des 105 répondants ont une préférence forte ou très forte pour un
style d’apprentissage ou uné combinaison de style d’apprentissage. De manière plus détaillée,
78 % des répondants ont un niveau de préférence forte ou très forte pour les styles
d’apprentissage uniques et 69 % des répondants ont un niveau de préférence forte ou très
forte pour les styles d’apprentissage doubles.
- 82 % des hommes et $5 % des femmes affichent une préférence forte ou très forte : le genre
du répondant ne semble donc pas influencer l’indice de préférence du style d’apprentissage.
- Le style d’apprentissage unique Pragmatique et Théoricien a un indice de préférence forte et
très forte de respectivement 79 % et 76 %. Le style d’apprentissage double Théoricien-
Pragmatique a un indice de préférence forte et très forte de 85 %.
- C’est le style d’apprentissage Réfléchi (qui représente 23 % des styles d’apprentissage
uniques) qui a l’indice de préférence fort ou très fort le plus élevé (93 %). Autrement dit, les
apprenants dont le profil est Réfléchi, bien qu’ils soient peu représentatifs du style
d’apprentissage de l’échantillon en général, sont très «ancrés» dans leur style
d’apprentissage qui, rappelons-le, traduit un comportement privilégiant l’observation, la
réflexion et l’analyse de la situation. Ce type d’apprenant apprend de manière empirique et
peut ressentir des difficultés à s’embarquer d’emblée dans un processus d’apprentissage qui ne
serait pas, par exemple, explicité ou analysé.
- L’indice de préférence pour le style d’apprentissage Actif est modeste puisque seuls 70 %
des apprenants ayant ce style d’apprentissage ont un niveau de préférence forte ou très forte,
ce qui représente la plus faible proportion parmi les quatre styles uniques.
5.6.4 Style d’apprentissage et rendement académique
- Rappelons que concernant le rendement académique, notre échantillon est constitué de 72
répondants.
- La moyenne générale pour les trois cours est de 3.57 (entre B+ et A-). La moyenne générale
pour chacun des trois cours est de : 1NF 5100 = 3,46; INF 9002 =3,87; ll’1F 9003 = 3,36.
- 74 % de notre échantillon (N=72) obtient des notes correspondant à A (A+, A, A-).
- 77 % des styles d’apprentissage uniques (44 répondants sur 72 soit 61 % de notre
échantillon) ont un rendement académique égal ou supérieur à A. La moyenne des styles
d’apprentissage uniques est supérieure à celle des styles d’apprentissage doubles (3,58 contre
3,47).
- Rappelons que les styles uniques de notre échantillon (N=72) se répartissent de la manière
suivante Actif (10 %), Pragmatique (21 %), Théoricien (14 %) et Réfléchi (17 %). 90 % des
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Théoricien et 86 % des Actif ont un rendement académique égal ou supérieur à A. Les styles
uniques Actif, Réfléchi et Théoricien obtiennent un rendement académique supérieur à la
moyenne (3,94; 3,82; et 3,93). Seul le style d’apprentissage Pragmatique est nettement au-
dessous de la moyenne avec un rendement de 2,99. Les styles d’apprentissage Actif et
Théoricien obtiennent des rendements académique similaires (3,94 et 3,93) et nettement
supérieurs à la moyenne (3,5$). Enfin, le style Réfléchi obtient une moyenne de 3,82 ce qui
est supérieur à la moyenne générale, mais inférieur aux moyennes obtenues par les Actif et
les Théoricien.
- De plus, nous avons également pu noter que le pourcentage de notes de A est très important
chez les Actif ($6 %) et les Théoricien (90 %) et le pourcentage de notes «moyennes» (B)
est pour sa part significatif chez les Réfléchi (17 %). Le pourcentage de notes inférieures à B
est particulièrement important chez les Pragmatique (27 %). L’analyse détaillée des notes a
d’ailleurs démontré que, dans notre échantillon (N=72), seuls les Pragmatique ont été
confrontés à l’échec dans l’apprentissage (trois échecs, dont deux abandons et un échec pour
travaux non remis).
- 32 % de notre échantillon (N=72), soit 23 répondants, ont un style d’apprentissage double.
Il s’agit principalement des styles Théoricien-Pragmatique (8 répondants), Actif-Pragmatique
(6 répondants) et des Réfléchi-Pragmatique (5 répondants).
- L’examen du rendement académique des styles doubles a fait apparaître que leur moyenne
générale est de 3,47 ce qui est légèrement inférieur à la moyenne des styles d’apprentissage
uniques (3,5$);
- 65 % des styles doubles ont un rendement académique équivalent à A (A+, A, A) contre
77 % des styles d’apprentissage uniques;
- Les styles d’apprentissage doubles Actif-Théoricien et Réfléchi-Théoricien obtiennent des
rendements académique très nettement supérieurs à la moyenne générale (4,00 contre une
moyenne de 3,47). Les effectifs de ces catégories sont cependant très faibles (respectivement
un et trois répondants) et les apprenants de style Actif-Pragmatique (6 répondants) obtiennent
une moyenne de 2,8$, très nettement inférieure à la moyenne générale.
- L’examen des composantes d’apprentissage croisées avec le rendement académique a
permis d’affiner ces résultats. Nous avons ainsi pu noter que: la moyenne générale des
composantes et des styles uniques est similaires (3,57 et 3,58); les composantes Réfléchi et
Théoricien sont celles qui obtiennent des rendements académique supérieurs à la moyenne
(3,84 et 3,79 contre une moyenne de 3,57); la composante Actif obtient une moyenne de 3,48
ce qui est inférieur à la moyenne des composantes, mais également très nettement inférieur au
rendement académique du style Actif qui est de 3,94; la composante Pragmatique obtient un
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rendement de 3,28, ce qui est inférieur à la moyenne des composantes mais nettement
supérieur au style d’apprentissage Pragmatique (2,99).
5.6.5 Entretiens
- Rappelons que notre échantillon est constitué de 15 répondants (20,8 % de N= 72) dont la
représentativité rejoint celle de notre échantillon de 72 répondants du point de vue du genre,
des cours, du style d’apprentissage, du rendement académique et du niveau de préférence.
- Notre échantillon (N=1 5) se compose de 6 femmes et de 9 hommes.
- La répartition par cours de notre échantillon (N=15) est la suivante: fl’f 5100: 3 femmes
et 6 hommes, INF 9002 : 2 femmes et 1 homme, 1NF 9003 : 1 femme et 2 hommes.
- L’échantillon (N=1 5) est sous-représenté, par rapport à notre échantillon de N=72, pour les
styles d’apprentissage : Actif-Pragmatique et Théoricien. L’ échantillon est sur-représenté
pour le style d’apprentissage Actif-Réfléchi-Théoricien-Pragmatique.
- La question de la sur-représentativité et de la sous-représentativité doit être relativisée: les
styles d’apprentissage concernés par cette question ne sont pas prépondérants dans la
répartition des styles d’apprentissage dans l’échantillon de N= 72.
- Concernant le niveau de préférence de N=1 5 : on notera une sous-représentativité du niveau
de préférence très forte. Cependant, si on considère le cumul des niveaux de préférence forte
et très forte, on note que l’écart entre l’échantillon attendu et l’échantillon est de +1,2, ce qui
ne représente pas un écart réellement significatif. Autrement dit, la représentativité de
l’échantillon, quant au niveau de préférence, n’est pas altérée.
- Du point de vue du rendement académique, notre échantillon (N=15) est sous-représenté
pour la catégorie A (A+, A, A-) et sur-représenté pour la catégorie B (B+, B, B-).
- Tous les répondants aux entretiens semi-dirigés se reconnaissent dans les descriptions des
styles d’apprentissage du LSQ-Fa, cependant: 1) la très grande majorité des répondants
éprouvent le besoin de les compléter et 2) les perceptions liées aux descriptions des styles
varient en fonction des styles d’apprentissage uniques ou multiples.
- Les répondants de style d’apprentissage unique se reconnaissant sans aucune équivoque
dans les descriptions données des styles d’apprentissage tandis que les répondants de style
multiples, dont les composantes sont par définition de même importance, se définissent
préférentiellement à travers l’une ou l’autre des composantes constitutives de leur style
d’apprentissage.
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- Un seul répondant dans notre échantillon (N=15) était sensibilisé à la question du style
d’apprentissage avant la collecte de données. Une fois faite la prise de conscience de
l’appartenance à un style d’apprentissage, suite à la collecte de données, 6 répondants sur 15
soulignent l’absence d’impact de cette prise de conscience sur leurs stratégies d’apprentissage
ou leurs relations avec les pairs. Cependant, 9 répondants sur 15 soulignent que la prise de
conscience de leur style d’apprentissage a eu un réel impact sur leurs stratégies
d’apprentissage et leurs relations avec leurs pairs.
- L’analyse de contenu des entretiens semi-dirigés n’a pas permis d’établir de lien entre
l’impact, ressenti ou non, le genre et le style d’apprentissage des répondants.
- L’impact de la prise de conscience du style d’apprentissage se traduit à travers: 1) une
réflexion sur la manière d’apprendre; 2) une meilleure compréhension de son propre mode
de fonctionnement avec ses pairs et 3) un renforcement de la confiance en soi.
- Concernant l’importance des interactions avec les pairs, $ répondants sur 15, tous styles
d’apprentissage confondus, soulignent un manque d’interactions et d’échanges avec les
pairs et les tuteurs, et 7 répondants sur 15, tous styles d’apprentissage confondus,
soulignent quant à eux qu’ils n’ont pas souffert de l’absence d’interactions avec autrui.
- Dans l’ensemble, les apprenants de style Actif et Pragmatique souffrent davantage d’un
manque d’interactions avec autrui tandis que dans l’ensemble les apprenants de style
Théoricien et Réfléchi disent ne pas en souffrir et déclarent préférer travailler seuls.
- L’analyse de contenu des entretiens, mise en relation avec les données quantitatives
relatives au rendement académique ainsi qu’avec la modélisation du terrain de recherche, a
fait émerger les faits suivants : 1) les apprenants de style Pragmatique aiment échanger avec
autrui tandis que les apprenants de style Théoricien préfèrent travailler seul; 2) la
modélisation des activités d’apprentissage du terrain de recherche ne valorise pas le travail
en équipe de même que les forums qui sont peu interactifs; 3) la modélisation de
l’environnement d’apprentissage semble donc profiter davantage aux Théoricien qu’aux
Pragmatique, ce que semble d’ailleurs confirmer les rendements académique de ces deux
catégories de styles d’apprentissage.
- 9 répondants sur 15 établissent un lien entre leur style d’apprentissage, leur rendement
académiques et le contexte d’apprentissage en ligne, mais la disparité dans la répartition des
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propos liés, due à la fois à la taille de l’échantillon et à la subjectivité des répondants, ne
nous permet d’établir de liens de manière significative entre ces trois éléments. Cependant,
on soulignera que tous les répondants de style Réfléchi et de style Réfléchi-Pragmatique
établissent ce lien. A cet effet, on notera que ces catégories de style obtiennent les
rendements académiques suivants : 3,84 pour le style Réfléchi et 3,78 pour le style
Réfléchi-Pragmatique, pour une moyenne générale des trois cours de 3,57.
C’est ici que se termine la synthèse de nos données quantitatives et qualitatives. Nous
avons ainsi pu rappeler les caractéristiques de nos trois échantillons de recherche (N=105;
N=72 et N= 15), préciser l’identification du styles et des composantes d’apprentissage du
point de vue du genre, du cours, de la catégorie socio-professionnelle et du domaine
d’étude, spécifier le niveau d’indice de préférence des styles d’apprentissage uniques et
multiples et enfin souligner les liens entre style d’apprentissage et rendement académique.
La synthèse des entretiens nous a quant à elle permis d’établir la représentativité de notre
échantillon, d’établir la perception du style d’apprentissage chez les répondants, de retenir
les caractéristiques de l’impact lié à la prise de conscience du style d’apprentissage et de
souligner le lien établi par les répondants entre style d’apprentissage, rendement
académique et configuration du terrain de recherche.
Ces éléments posés, il importe maintenant de passer à une interprétation plus large de ces
données en les inscrivant notamment dans une perspective liée par exemple au cadre de
référence, aux résultats des recherches antérieures et pour finir avec des éléments de la
problématique de recherche.
5.7 Interprétation des résultats
Dans ce dernier point du chapitre V, la discussion sera élargie. Nous visons en effet à
mettre en perspective les résultats précédemment énoncés avec notamment l’approche sous
jacente au cadre de référence (chapitre 3), avec les résultats des recherches antérieures
(chapitre 2) et avec certains éléments de la problématique (chapitre 1).
5.7.1 Styles d’apprentïssage et résultats de recherches antérieures
Nous venons donc de le souligner dans les pages précédentes, deux styles d’apprentissage
uniques dominent notre échantillon: il s’agit du style Théoricien (16 % de N=105) et du style
Pragmatique (18 % de N=105). Un style d’apprentissage double domine également, il s’agit
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des Théoricien-Pragmatique (12 % de N=105). Ainsi si l’on fait le cumul de ces trois styles
d’apprentissage, plus de 46 % de notre échantillon est constitué d’apprenants Théoricien,
Pragmatique, ou Théoricien-Pragmatique.
Plusieurs constats peuvent être faits. Soulignons en premier lieu que, si les analyses
factorielles confirmatoires ont démontré la validité de construit du LSQ-Fa, elles ont
également souligné que le modèle à quatre facteurs apparaissait comme le modèle le plus
adéquat pour établir le style d’apprentissage d’un apprenant. Cependant, ces analyses le
soulignaient également, les dimensions mesurées par les quatre échelles ne sont pas
totalement indépendantes ainsi un apprenant peut afficher deux styles d’apprentissage ayant
un même indice de préférence. C’est ainsi que s’explique d’une part la possibilité d’obtenir
des styles d’apprentissage multiples et d’autre part le fait que certains styles d’apprentissage
se combinent entre eux mieux que d’autres.
En d’autres termes, et suite aux calculs de corrélations inter-facteurs effectués par fortin et
Amyot (1997), les personnes de style Actif, si elles ont tendance à développer certaines
caractéristiques propres au style Pragmatique, ont très peu ou pas de chance de développer
des caractéristiques propres aux styles Réfléchi et Théoricien. De la même manière, les
personnes de style Réfléchi ont une forte tendance à développer aussi les caractéristiques du
style Théoricien, mais partiellement celles du style Pragmatique, et à éviter celles du style
Actif. Les personnes de style Théoricien ont tendance à développer certaines caractéristiques
des styles Réfléchi et Pragmatique, mais pas du tout du style Actif. Enfin, les personnes de
style Pragmatique ont tendance à développer aussi des caractéristiques des trois autres styles
en insistant davantage sur celle du style Théoricien. Or les résultats de notre recherche
viennent corroborer les calculs de corrélations inter facteur établis par fortin et Amyot (1987)
puisque la combinaison de styles d’apprentissage la plus importante concerne les Théoricien-
Pragmatique.
Examinons maintenant les résultats de recherches obtenus en regard des résultats de
recherches antérieures. Comme nous l’avons souligné dans le chapitre 2, la majorité des
recherches portant sur l’identification du style d’apprentissage d’apprenants suivant une
formation en ligne cherchait soit à identifier la préférence de ces apprenants en matière de
traitement de l’information, soit aussi à distinguer les différences de styles d’apprentissage
entre apprenants à distance et apprenants en présentiel (ces recherches adoptent alors le plus
souvent une dynamique comparative), soit encore à caractériser les différences les apprenants
à distance à travers leurs préférence sensorielles dans le traitement de l’information. Comme
nous l’avons précédemment mentionné dans le chapitre 2, il existe peu d’écrits qui portent
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spécifiquement sur les styles d’apprentissage relatifs aux apprenants à distance et encore
moins à ceux qui utilisent l’outil de mesure de Honey et Mumford. En effet, l’ensemble des
recherches analysées utilisait le Learning Style Inventoiy de Kolb (1986). Cependant, et en
raison du fait que le Learning Style Questionnaire de Honey et Mumford s’appuie en partie
sur le Learning Style Inventoîy de Kolb, et surtout en raison du fait que ces deux outils de
mesure reposent tous deux sur la théorie de l’apprentissage expérientiel, il nous a semblé
pertinent de prendre en compte les résultats de ces recherches dans une perspective de
comparaison avec les résultats obtenus dans la présente recherche.
Ainsi, les travaux de Dille et de Mezack (1991), cités dans le chapitre 2, font état de résultats
de recherche où les apprenants à distance réussissant le mieux dans les formations à distance
sont ceux qui obtiennent un score élevé sur l’échelle de la conceptualisation abstraite. Parmi
les quatre phases de l’apprentissage expérientiel, cette phase correspond au style
d’apprentissage Théoricien. Les résultats obtenus dans la présente recherche rejoignent les
conclusions de Dille et de Mezack (1991), puisqu’en effet non seulement les Théoricien
représentent le style d’apprentissage le plus présent dans notre échantillon, mais surtout ce
style d’apprentissage est celui dont le rendement académique obtient le plus fort pourcentage
de note égal ou supérieur à A- (90 %). Les résultats obtenus dans la présente recherche
confirment également en partie ceux obtenus par Berg et Poppenhagen (1985) puisque dans
les deux cas on retrouve la même proportion d’apprenants Pragmatique, soit 1/3 de
l’échantillon analysé.
Par contre, les résultats de recherche que nous avons obtenus vont à l’encontre des travaux de
Sauvé, Nadeau et Leclerc (1993), pour lesquels les apprenants à distance sont
majoritairement des Réfléchi. En effet, dans notre échantillon, ceux-ci ne représentent que
23 % des styles d’apprentissage uniques. Nous ne pouvons cependant avancer que le style
d’apprentissage Réfléchi est celui qui correspond le moins aux apprenants à distance. Tout au
plus pouvons nous souligner que notre échantillon de recherche, tel qu’il s’est présenté à nous
à travers le terrain spécifique de la recherche, ne comportait qu’une proportion relativement
faible d’apprenants de style Réfléchi.
5.7.2 Style d’apprentissage, environnement d’apprentissage et rendement
académique
Rappelons que l’identification et l’analyse du style d’apprentissage est indissociable du
contexte au sein duquel il s’inscrit. Le style d’apprentissage, comme le souligne Wapner
(1976), ne peut se définir indépendamment d’un système organisme-environnement. Il y a
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en effet très peu de sens à poser la question: «Quel style d’apprentissage réussit le mieux?
» sans que la réponse oriente la discussion sur le contexte éducatif dans lequel on pose cette
question. Le style d’apprentissage ne semble donc pas indépendant du contexte qui lui
donne existence. De plus, rappelons que les résultats de recherche de Olry-Louis (1 995b)
semblent militer en faveur de cette position. Les styles d’apprentissage seraient relatifs à
des classes de situations d’apprentissage plutôt qu’à un ensemble général de situations
d’apprentissage. Les résultats obtenus dans cette recherche soulignaient en effet que le style
d’apprentissage n’était pas indépendant du sens que la personne donne à la situation
d’apprentissage qu’elle vit. Le style d’apprentissage ne peut donc être envisagé
indépendamment de son contexte.
Ainsi, en regard du terrain de recherche qui est le nôtre, les styles d’apprentissage
majoritairement identifiés, à savoir les styles Théoricien et Pragmatique, l’ont été en regard
de la modélisation des cours INF 5100, LNF 9002 et ll\JF 9003, hébergés sur la plate-forme
d’apprentissage Explor@. La modélisation de cet l’environnement d’apprentissage renvoie
au modèle asynchrone des formations en ligne, identifiés dans le chapitre 3. L’analyse de la
conception de la plate-forme traduit d’une part le rôle et la place jouée par l’institution dans
le processus d’apprentissage, et traduit d’autre part la vision de l’institution vis-à-vis de
l’apprenant en contexte d’apprentissage. Ainsi, suite aux éléments mis en lumière dans le
chapitre 4, deux éléments peuvent être particulièrement soulignés : d’une part le caractère
d’autoformation du dispositif d’apprentissage et d’autre par le rôle joué par l’interaction et
les communications.
Concernant le dispositif d’autoformation, on constate la plate-forme Explor@ a été
modélisée de manière à mettre à la disposition de l’apprenant une série d’outils lui
permettant de s’auto-évaluer. Ainsi, tel que mentionné dans le chapitre 4, l’environnement
Explor@ est médiatisé, à travers ses différents espaces (espace d’autogestion,
d’information, de production, de collaboration et d’assistance), de manière à permettre à
l’apprenant d’élaborer de manière autonome son processus d’apprentissage. D’autre part,
précisons également que la modélisation de cet environnement reprend également à son
compte les théories sous-jacentes à la formation à distance, à savoir les théories de
l’interaction et de la communication. En effet, l’analyse de la modélisation du terrain de
recherche met en avant la place centrale qui est faite aux échanges, que ce soit avec
l’institution, avec les tuteurs qui encadrent les cours ou encore entre apprenants, à travers
les différents forums mis en place. Ainsi la théorie de la communication didactique (guided
didactic conversion) de Holmberg (1977), que nous avons plus particulièrement abordée au
chapitre 2, joue un rôle central dans la dynamique de l’environnement d’apprentissage,
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dynamique qui se trouve d’ailleurs renforcée par l’interactivité du média. Rappelons que la
théorie de Holmberg (1977) souligne la pertinence d’une formation à distance grâce à une
communication continuelle entre apprenants et tuteurs, qui donne à l’apprenant la liberté de
choisir ses contenus d’apprentissage, ses méthodes et ses rythmes de travail.
La synthèse de ces deux aspects traduit le rôle de l’institution enseignante qui privilégie ici
une pédagogie non directive, et qui implique donc un processus de modélisation complexe
dans la mesure où un grand nombre et une grande diversité de ressources doivent être mises
à disposition de l’apprenant.
Examinons maintenant les caractéristiques des styles d’apprentissage en regard des
caractéristiques de cet environnement spécifique. Nous l’avons dit deux styles
d’apprentissage concentrent 46,5 % de l’échantillon. Il s’agit des styles d’apprentissage
unique: Théoricien et Pragmatique et du style d’apprentissage double: Théoricien-
Pragmatique. Considérant le rapport entre style d’apprentissage et rendement académique,
nous avons établi que les styles uniques Théoricien (16 % de notre échantillon, N=105),
Réfléchi (13 % de notre échantillon, N=105) et Actif (10 % de notre échantillon, N105)
sont les styles d’apprentissage dont les rendements académiques sont égaux ou supérieurs à
A (respectivement 3,93; 3,82 et 3,94 pour une moyenne générale des trois cours de 3,57).
Inversement, les Pragmatique (18 % de notre échantillon, N=105) sont ceux dont le
rendement académique est le plus faible (2,99 pour une moyenne générale des trois cours
de 3,57) et qui ont également le plus de notes inférieures à B (27 %). Autrement dit, et
schématiquement parlant, les styles Théoricien, Réfléchi et Actif semblent être ceux qui
réussissent le mieux dans notre contexte de recherche alors que le style Pragmatique semble
être celui dont le rendement académique est le moins performant, compte tenu de ce même
contexte.
Rappelons que les apprenants de style Théoricien sont des apprenants qui s’intéressent
avant tout à l’élaboration de théories générales. En conséquence, ces apprenants mettent
l’accent sur la pensée, la logique, les idées et les concepts. Ils aiment à élaborer des
stratégies d’apprentissage qui leur permettent d’organiser leur processus d’apprentissage et
ils excellent dans l’analyse et la synthèse. Ces apprenants sont relativement autonomes et
ils organisent seuls leurs apprentissages. Rappelons également que les apprenants de style
Réfléchi aiment à prendre du recul pour réfléchir à des situations qu’ils aiment examiner
sous différents angles. Ce sont des apprenants prudents qui préfèrent rester à l’écart dans
les réunions et les discussions et ne donnent leurs opinions qu’à la toute fin Ces
caractéristiques du style Théoricien et Réfléchi rejoignent tout particulièrement le design de
notre terrain de recherche, dont la modélisation favorise l’autoformation et l’autogestion.
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En effet, en favorisant une «navigation ouverte» (et non linéaire), notamment dans le
contenu pédagogique mis en ligne, et à travers les différents espaces de travail, c’est
l’autonomie de l’apprenant qui est visée et favorisée. Cette caractéristique de
l’environnement d’apprentissage permet, par exemple, à l’apprenant de style Théoricien de
s’approprier à loisir le contenu pédagogique, d’élaborer des théories, de les synthétiser etc.
Autrement dit, la modélisation du contenu pédagogique de notre terrain de recherche
rencontre ici les caractéristiques du style d’apprentissage Théoricien et Réfléchi.
Si nous observons maintenant les apprenants de style Actif, on retiendra que c’est la
catégorie de style d’apprentissage qui est la moins représentée dans notre échantillon
(représente 10 % de notre échantillon soit 10 répondants), et ce indépendamment des
différentes catégories analysées telles que par exemple le genre, le domaine d’étude, la
catégorie socio-profesionnelle ou encore le cours. Rappelons également que le style Actif
se caractérise par l’importance accordée aux relations humaines et aux expériences vécues.
Ce type d’apprenant va valoriser avant tout les sentiments, le relationnel. Par opposition à
une approche systématique et structurée, associée à la démarche “scientifique”, l’apprenant
ayant un style d’apprentissage Actif utilise une approche surtout intuitive des problèmes, il
aime ainsi à discuter, à soulever différentes hypothèses, à confronter ses idées aux autres.
Ce type d’apprenant semble donc valoriser le travail en équipe, les échanges avec autrui, le
partage de connaissance. Or comme nous avons pu le souligner lors de l’analyse des
entretiens semi-dirigés, il ne semble pas que notre terrain de recherche affiche une
dynamique interactive très forte. La quasi-totalité des répondants (N=15) nous l’a signalé,
l’interaction des forums dans notre terrain de recherche est relativement faible. Certains de
ces répondants, (essentiellement les Réfléchi et les Théoricien) semblent s’arranger de ce
manque d’interaction et disent ne pas en souffrir, alors que d’autres (essentiellement les
apprenants de styles Pragmatique et Actif) regrettent ce manque d’échanges avec autrui. Or,
cette composante «communication », qui semble essentielle pour les apprenants de style
Actif, et qui fait défaut au sein de notre terrain de recherche, ne semble pas empêcher ces
derniers d’obtenir d’excellents rendements académique (3,94 chez les styles uniques Actif)
comparables à ceux des apprenants de style Théoricien (3,93). Dès lors comment expliquer
cet apparent paradoxe? Plusieurs hypothèses peuvent être formulées.
D’une part, l’analyse de contenu des entretiens semi-dirigés nous a permis de souligner que
les répondants n’allaient pas nécessairement sur les forums mis à leur disposition pour
échanger, mais bien davantage pour lire les échanges des autres participants. Mais, d’autre
part, on soulignera surtout que la modélisation des activités d’apprentissage de notre terrain
de recherche favorise grandement les études de cas, qui rejoignent directement le penchant
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des apprenants Actif pour les expériences concrètes et la mise en situation. En effet, ces
apprenants semblent affectionner tout particulièrement les activités d’apprentissage qui leur
permettent d’explorer un nouveau sujet et de questionner le pourquoi d’une situation, et ce
à travers une présentation détaillée, systématique et raisonnée de l’information. On en
conclura que les apprenants de style Actif ne sont pas portés naturellement à suivre des
formations en ligne, dont la configuration ne semble pas toujours favoriser les échanges et
les discussions, mais que néanmoins les apprenants Actif qui s’engagent dans ce processus
de formation ne semblent pas pénalisés et ce, notamment en raison de choix pédagogiques
qui valorisent l’expérimentation.
Examinons maintenant les apprenants de style Pragmatique. Rappelons que les apprenants
de style unique Pragmatique sont les apprenants les plus représentés dans notre échantillon
(1$ % de N=105). On peut souligner, sans trop se tromper, que les apprenants de style
Pragmatique semblent naturellement portés à suivre une formation en ligne (à l’encontre
des apprenants de style Actif, par exemple) et ce, probablement en raison de l’intérêt
affiché par ce style d’apprentissage pour l’application de nouvelles techniques ainsi que de
l’ouverture d’esprit qui les conduit à expérimenter sans cesse de nouvelles idées, théories,
techniques et. . . .situations de formation. Cependant ces apprenants, qui semblent s’inscrire
massivement dans les formations en ligne, pour diverses raisons, dont notamment un
sentiment de curiosité, sont également ceux dont le rendement académique est le plus
faible, comparativement aux trois autres catégories de style d’apprentissage. Quelle
explication donner à cette situation? Formulons l’hypothèse suivante : outre l’ouverture
d’esprit et la curiosité qui semblent les animer, les apprenants de style Pragmatique se
caractérisent également à travers une volonté d’exercer une certaine influence pour
modifier les situations et un désir de donner aux applications pratiques, à “ce qui marche”
une place de premier choix. Autrement dit, les apprenants de style Pragmatique
apparaissent foncièrement comme étant des personnes pratiques et centrées sur la
réalisation des tâches. Or, ces caractéristiques de l’apprenant Pragmatique, que l’on pourrait
résumer par la nécessité de faire et de réaliser, ne semble pas de prime abord rejoindre la
conception de notre terrain de recherche. En effet, la modélisation de notre terrain de
recherche, et plus spécifiquement des activités d’apprentissage, ne se centre pas sur le
«faire» d’un point de vue concret. Afin de rencontrer les intérêts de ces apprenants
Pragmatique, il conviendrait par exemple de concevoir des environnements d’apprentissage
qui permettent à ce type d’apprenant d’être en mesure de voir «ce qu’il peut faire» et de
voir «ce que les autres ont fait» en élaborant par exemple des scénarios d’apprentissage
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qui offrent des liens vers des travaux d’étudiants ayant déjà assisté au cours ou en
présentant par exemple des étude de cas en vidéo.
Ainsi un lien, somme toute assez logique, apparaît, qui souligne une adéquation entre
modélisation de l’environnement d’apprentissage et caractéristiques du style
d’apprentissage et qui semble pouvoir aboutir à une optimisation du rendement
académique. Autrement dit, plus l’environnement d’apprentissage permet à l’apprenant
d’être rejoint dans son style d’apprentissage, plus le rendement de ce dernier risque d’être
élevé. Or, les résultats de recherche obtenus le montrent bien, deux styles d’apprentissage
se démarquent plus particulièrement de notre échantillon: il s’agit des Théoricien et des
Pragmatique et dans une moindre mesure des Réfléchi. De plus, le croisement de ces
données avec celles relatives au rendement académique, nous apprennent quant à elles que
ce sont essentiellement les apprenants de style Théoricien et Réfléchi qui performent, tandis
que les apprenants de style Pragmatique sont ceux dont le pourcentage est le plus faible en
notes supérieures ou égales à A (67 %) et qui obtiennent également le pourcentage le plus
important en notes inférieures à B (27 %). Forts de ces constats, il nous apparaît donc
possible que la modélisation de l’environnement d’apprentissage, telle que nous l’avons
décrite, est une modélisation qui rencontre davantage les caractéristiques d’apprentissage
des Théoricien - Réfléchi (et dans une moindre mesure celle des Actif) et moins celles de
Pragmatique. Cet élément nous apparaît être l’un de ceux qu’il convient de mettre en avant
pour expliquer la disparité de rendement académique entre les styles d’apprentissage.
Enfin, nous nous proposons maintenant d’adopter une perspective plus large encore en
proposant une interprétation de nos résultats de recherche à travers la théorie de
l’apprentissage expérientiel. Rappelons que cette théorie a joué un rôle central dans
l’architecture de notre travail de recherche, puisqu’ elle se retrouve au centre de notre cadre
de référence et qu’elle a joué un rôle déterminant dans le choix de nos instruments de
mesure, et plus spécifiquement du Learning Style Questionnaire de Honey et Mumford.
5.7.3 Style d’apprentissage, rendement académique et apprentissage
expérientiel
Les données quantitatives de la recherche ont été collectées entre septembre et décembre
2003, à l’aide du Learning Style Questionnaire, version française abrégée, par Fortin,
Chevrier, Théberge et Le Blanc (2000). Rappelons que cet instrument de mesure appartient,
dans la typologie de Cury (1983) ou encore dans celle de Droguemueller (1999) (chapitre 3),
aux outils qui mesurent le traitement cognitif de l’information. En conséquence, il importe de
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bien garder à l’esprit que les résultats de recherche obtenus traduisent une des facettes du
style d’apprentissage, à savoir celui du traitement de l’information, et qu’ils n’ont donc pas la
prétention de traduire la préférence pour un environnement d’apprentissage ou encore de
définir la personnalité de l’apprenant.
Rappelons que le Learning style Questionnaire, version française abrégée, par Fortin,
Chevrier, Théberge, Le Blanc et Amyot (2000), reprend à son actif le Learning Style
Inventoiy de Kolb, mais en ne s’organisant pas autour des deux axes concret/abstrait et
actionlréflexion mis en avant par Kolb. De plus, ces deux outils de mesure des styles
d’apprentissage reposent tous deux sur la théorie de l’apprentissage expérientiel, que nous
avons abordée plus spécifiquement au chapitre 2. Il nous a semblé pertinent de réunir ces
trois éléments: théorie de l’apprentissage expérientiel, LSI de Kolb et LSQ-Fa de fortin,
Chevrier, Théberge, Le Blanc et Amyot (2000), dans une seule et même représentation
synthèse, illustrée à la figure 34.
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Pour Kolb comme pour Honey et Mumford, l’apprentissage est un processus constitué de
quatre phases qui forment un cycle pouvant être répété à l’infini. Toutes les expériences
d’apprentissage de l’individu se déplacent le long de ce cycle. Dans un premier temps, la
personne en situation d’apprentissage ou de résolution de problèmes vit elle-même une
situation d’expérience; c’est l’expérimentation concrète qui correspond au style Actif. Elle
est suivie par l’observation réflexive, qui correspond au style Réfléchi, et qui consiste à
faire des observations sur l’expérience vécue et à réfléchir à leur signification. Cette étape
conduit à la formation de concepts et à la formulation de généralisations qui intègrent les
observations et réflexions; c’est la conceptualisation abstraite, qui correspond au style
Théoricien. Vient ensuite l’expérimentation active où le sujet vérifie les hypothèses alors
générées dans de nouvelles situations concrète et qui correspond au style Pragmatique. Les
quatre styles d’apprentissage que nous avons identifiés s’inscrivent à l’intérieur des quatre
pôles de ce processus d’apprentissage. Aucun style n’est meilleur ou pire qu’un autre. En
fait, dans un processus d’apprentissage, chaque apprenant passe successivement à travers
chacune des quatre phases de l’apprentissage expérientiel. En effet, l’apprenant en situation
d’apprentissage ou de résolution de problème fait dans un premier temps la rencontre de
l’objet (problème, sujet d’apprentissage) et son expérimentation concrète est suivie par
l’observation réfléchie. Cette étape conduit à la formation de concepts abstraits et à la
généralisation; elle permet d’en arriver à la vérification des hypothèses alors générées.
Cette expérimentation conduit alors à de nouvelles expériences. Le style dominant d’un
apprenant est déterminé par sa tendance à préférer l’un de ces modes d’apprentissage. C’est
cette préférence qui permet d’identifier un style d’apprentissage dominant, qui n’est en fait
que la traduction d’une préférence pour l’une des quatre phases de l’apprentissage
expérientiel.
Les résultats de nos recherches nous ont permis de souligner la prédominance dans notre
échantillon (N=105) des styles d’apprentissage uniques Théoricien et Pragmatique et du
style d’apprentissage double Théoricien-Pragmatique. Autrement dit, et en regard de la
théorie de l’apprentissage expérientiel, les apprenants de notre terrain de recherche
affichent une préférence pour les phases dites de conceptualisation abstraite et
d’expérimentation active; donc pour les phases de réflexions théoriques, d’élaboration de
concepts, analyses et pour les phases de vérification des hypothèses et de vérification.
Cependant, on note des divergences entre ces différentes catégories de style d’apprentissage
lorsque vient le moment de croiser ces données avec le rendement académique des
répondants; ce qui traduit une des principales préoccupations de la recherche à savoir celle
d’établir ou non des correspondances entre style d’apprentissage et rendement académique.
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Deux pistes retiennent plus particulièrement notre attention pour tenter d’expliquer les
variations entre styles d’apprentissage et rendement académique. Il s’agit d’une part des
caractéristiques des activités d’apprentissage et d’autre part du modèle d’apprentissage de
la formation en ligne.
Tout d’abord et concernant les activités d’apprentissage, rappelons que l’analyse des
différentes activités du terrain de recherche (1NF 5100, INF 9200 et INF 9300) du Certificat
en Informatique Appliquée à t ‘Organisation (lA O), de la Télé Université, a permis de faire
émerger au chapitre W, que les principales activités d’apprentissage relevaient de l’étude
de cas, de la réalisation de travaux d’analyse et de synthèse, d’analyses comparatives ou
encore de réflexions critiques. Le tableau LX présente une synthèse des principales
activités d’apprentissage des cours INF 5100, INF 9200 et INF 9300 qui font l’objet d’une
évaluation.
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Comme nous avons pu le souligner dans le chapitre W, lors d’une mise en parallèle de ces
activités d’apprentissage avec les différentes phases de l’apprentissage expérientiel, ces
différentes activités rejoignent principalement la phase dite de conceptualisation abstraite
dans la théorie de l’apprentissage expérientiel, ce qui correspond au style d’apprentissage
Théoricien. Rappelons que cette phase se traduit par une approche méthodique, logique et
systématique dans l’acquisition de nouvelles connaissances et que l’apprenant qui privilégie
ce mode d’apprentissage (type Théoricien) s’approprie d’abord la connaissance par le bais
de modèles théoriques, en adoptant majoritairement une approche logique ainsi qu’un mode
organisationnel systématique et rationnel. L’accent mis sur l’élaboration d’activités
d’apprentissage qui privilégient l’acquisition de nouvelles connaissances, à travers le
caractère théorique, rationnel, méthodique, est sans aucun doute une piste qu’il convient de
prendre en compte pour expliciter les variations de rendement académique entre les
différents styles d’apprentissage et notamment entre Théoricien et Réfléchi d’une part et
entre Pragmatique et Actifs d’autre part.
Rappelons à cet effet nos résultats de recherche concernant l’examen des styles
d’apprentissage en relation avec le rendement académique (N=72). Ces résultats nous ont
permis de souligner les divergences de rendements académiques entre d’une part Réfléchi
et Théoricien et d’autre part Pragmatique et Actifs qui obtiennent respectivement les
rendements académiques suivants: 3,84; 3,79, et 3,48; 3,28 pour une moyenne de
l’échantillon situé à 3,57. La mise en parallèle de ces résultats avec la conception qui
prévaut dans l’élaboration des activités d’apprentissage permet sans doute en partie
d’expliciter ces variations; puisque qu’aux styles Actif et Pragmatique correspondent les
phases de l’expérience concrète et de l’expérience active qui se traduisent par une
acquisition des connaissances fondée sur une approche spontanée, dynamique et utilitaire
relevant davantage de l’essai /erreur et du partage avec autrui que de l’approche rationnelle
et structurée que l’on retrouve davantage dans l’observation réfléchie et la
conceptualisation abstraite propres aux Réfléchis et aux Théoriciens.
Une autre piste explicative, non exclusive de celle que nous venons d’avancer, peut aussi
être envisagée pour expliciter les variations de rendement académique entre les différents
styles d’apprentissage : il s’agit de la modélisation même du contexte d’apprentissage, et
dans le cas qui nous occupe, de la modélisation des formations en ligne. Nous l’avons
souligné dans les chapitres précédents, l’étude et l’analyse du style d’apprentissage est
indissociable du contexte d’apprentissage. En effet, l’une des définitions que nous avons pu
avancer du style d’apprentissage soulignait que le style d’apprentissage, en plus de traduire
des comportements distinctifs sur les plans cognitif, affectif, physiologique et sociologique;
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traduisait également de manière relativement stable, la façon dont un individu percevait et
traitait l’information, interagissait et répondait à son environnement d’apprentissage (Keefe,
1979).
L’analyse de la modélisation de l’environnement d’apprentissage en ligne nous a permis de
mettre en avant un design de cours qui favorise la réflexion théorique et la formulation de
généralisations. Cette modélisation conduit naturellement l’apprenant à intégrer différentes
observations et réflexions, à faire des analyses, à élaborer des synthèses et à établir des
liens entre différentes données. De plus, cette modélisation est sous-tendue par les
conceptions constructivistes qui prévalent dans les formations en ligne et qui se traduisent à
travers
1) des environnements riches et variés, axés sur la croissance personnelle, et conçus à partir
des besoins de l’apprenant;
2) une conception de l’apprentissage qui privilégie la découverte personnelle et
l’exploration à partir d’un contenu global;
3) une conception du rôle de l’enseignant qui intervient peu et joue un rôle d’animateur; et
enfin;
4) une conception de l’apprenant qui apparaît alors comme un apprenant actif, qui élabore
lui-même son propre parcours de formation et dont la motivation est avant tout intrinsèque
et liée à des besoins de croissance personnelle.
Ces différentes caractéristiques de la modélisation des environnements en ligne nous
apparaissent rejoindre très directement les apprenants de style Réfléchi et de style
Théoricien et dans une moindre mesure les apprenants de style Pragmatique. Rappelons à
cet effet que les apprenants de style Réfléchi privilégient un apprentissage fondé sur
l’observation, la prise de distance par rapport au savoir et à la construction de connaissance,
que les apprenants de style Théoricien privilégient eux un apprentissage fondé sur
l’exploration méthodique, la manipulation de concepts théoriques ou encore l’analyse
rationnelle et que, dans la même lignée, les apprenants de style Pragmatique privilégient
quant à eux un apprentissage qui établit un lien entre la matière, le contenu et son
application concrète, qui expose des procédures et qui favorise une économie de temps et
des modes de fonctionnement explicites. Les caractéristiques d’apprentissage de ces styles
sont en grande partie rejointes par les caractéristiques de modélisation de la formation en
ligne, telles que la possibilité pour l’apprenant de prendre de la distance par rapport au
savoir transmis (Réfléchi), une structuration méthodique et rationnelle des connaissances
(Théoricien) qui favorise l’autonomie de l’apprenant (Réfléchi et Théoricien), ainsi que le
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souci d’intégrer des activités d’apprentissage concrètes et répondant aux besoins des
apprenants (Pragmatique), prenant en compte les caractéristiques andragogiques. Par
contre, que l’on observe la modélisation de ces environnements ou la conception qui
prévaut dans les activités d’apprentissage, force est de constater que les apprenants de style
Actif, qui privilégient un apprentissage fondé sur le travail en équipe, les échanges, la
communication ou encore le remue-méninges collectif; sont moindrement rejoints.
Ainsi, à la lumière des données collectées et en relation avec les propos développés au fil
des chapitres, il semble qu’il soit possible d’établir une correspondance entre style
d’apprentissage et rendement académique, mais il convient cependant de nuancer nos
propos. En effet, ces correspondances varient d’un style à un autre et semblent être
tributaires de nombreux autres paramètres. Même si les variations observées entre
rendements académiques et styles d’apprentissage semblent en partie pouvoir s’expliquer à
travers la prise en compte des caractéristiques des activités d’apprentissage et de la
modélisation de l’environnement d’apprentissage, il n’en reste pas moins vrai que des
recherches complémentaires devraient être menées qui s’intéresseraient par exemple à
mesurer la correspondance entre style d’apprentissage et rendement académique au sein
d’un environnent dont les parcours d’apprentissage seraient différenciés. Dans la
perspective d’optimiser les rendements académiques, la prise en compte des différents
styles d’apprentissage pourrait être perçue à la fois comme un outil dans la conception des
cours en ligne mais également comme une manière concrète de faire de la pédagogie
différenciée, en proposant par exemple des parcours d’apprentissage diversifiés. Il nous
apparaît en effet que l’accomplissement d’un individu, dans le sens de l’actualisation
maximale de ses capacités à percevoir les stimuli de son environnement et à réagir de façon
adéquate, peut ne pas être totalement une utopie si l’on parvient à offrir à l’apprenant
d’atteindre les plus hauts degrés d’intégration et d’expression de ses différents modes
dominants et non dominants d’apprentissage.
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Conclusion
Cette dernière partie de notre recherche doctorale se présentera sous deux points
principaux. Il s’agira dans un premier temps de faire un résumé de la recherche en rappelant
les éléments principaux : cadre, question spécifique de recherche, hypothèse générale,
méthode et traitement des données. Puis, dans un second temps, nous nous proposons
d’élargir l’horizon de la présente recherche, en spécifiant ses apports et ses limites, et en
proposant des pistes de recherche à venir.
RÉSUMÉ DE LA RECHERCHE
Le cadre qui a servi à l’analyse des données qualitatives et quantitatives de la recherche
comprend trois dimensions principales : l’apprentissage dans les formations en ligne, les
styles d’apprentissage et le rendement académique. De plus ces dimensions sont à mettre
directement en relation avec l’apprentissage des adultes et plus spécifiquement avec la
théorie de l’apprentissage expérientiel. Les questions et les hypothèses de travail que nous
avons formulées sont basées sur le croisement de ces différentes dimensions.
La question spécifique de recherche s’énonce de la manière suivante : Quelles
correspondances établir entre style d’apprentissage et rendement académique, chez des
apprenants adultes, en situation d’apprentissage dans un contexte spécifique de formation
en ligne? En réponse à cette question, nous avons émis l’hypothèse générale suivante : Il
existe, pour une formation en ligne donnée, une relation entre styles d’apprentissage et
rendement académique.
Cette recherche est une recherche descriptive de type mixte. Les données quantitatives ont
été recueillies auprès de 105 répondants issus de trois cours obligatoire (LNf 5100, 1NF
9002 et INf 9003) du certificat en Informatique Appliquée à l’organisation (IAO) de la
Télé-Université. Deux questionnaires ont été soumis aux répondants: un questionnaire de
données socio-démographiques et d’habiletés techniques et un questionnaire
d’identification des styles d’apprentissage : le Learning Style Questionnaire, version
française abrégée (LSQ-fa) de Fortin, Chevrier, Théberge, Leblanc et Amyot (2000). De
plus, joints à ces données quantitatives, il convient également de prendre en compte les 72
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résultats de rendement académique qui nous ont été communiqués. Les données qualitatives
ont été recueillies auprès d’un échantillon de 15 répondants, suite à la passation d’entretiens
semi-dirigés d’une durée d’environ 1 heure. Cet échantillon a été élaboré selon la méthode
des quotas.
Dans un premier temps, nous avons procédé à l’analyse des données quantitatives afin de
déterminer: 1) les caractéristiques de notre échantillon (caractéristiques démographiques;
sociales et professionnelles, et d’habiletés techniques); 2) les styles d’apprentissage (styles
d’apprentissage bruts; styles d’apprentissage uniques et mixtes; analyse des principales
composantes; rôle joué par l’indice de préférence); 3) les correspondances possibles entre:
styles d’apprentissage et genre; styles d’apprentissage et catégorie socio-professionnelle;
styles d’apprentissage et domaine d’étude; styles d’apprentissage et terrain de recherche; et
finalement style d’apprentissage et rendement académique. Afin de procéder à ces analyses,
des feuilles de calcul Excel ont été formatées pour le tri à plat et la compilation croisée de
données relatives à chacun des points que nous venons d’énoncer.
Dans un second temps, nous avons procédé à l’analyse des données qualitatives afin de
confirmer, infirmer et compléter les données quantitatives et afin de déterminer: 1) la
perception des répondants quant à leur propre style d’apprentissage; et 2) le sens donné par
les répondants à leur propre situation d’apprentissage en ligne. L’analyse de contenu a été
retenue comme méthode de travail pour le traitement des données qualitatives. Nous avons
procédé à l’analyse du contenu latent en ne retenant que les unités de sens porteuses
d’informations relatives à la question de recherche.
APPORTS ET LIMITES DE LA RECHERCHE
L’hypothèse générale de recherche que nous avons formulée cherche à vérifier l’existence
de correspondances possibles entre styles d’apprentissage et rendement académique dans le
contexte des formations en ligne. Nous n’avons pu établir de manière significative les liens
présumés que nous cherchions à observer entre les quatre styles d’apprentissage identifiés
et le rendement académique. Ces correspondances n’ont pu être vérifiées de manière
significative que pour deux des quatre catégories de styles d’apprentissage considérées, et
ce notamment en raison du faible échantillonnage de certaines de ces catégories. En
conséquence, les données statistiques ainsi que les analyses effectuées ne répondent qu’en
partie à notre hypothèse de recherche.
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Le principal apport de cette recherche repose sur le constat que, dans notre échantillon,
deux catégories de style d’apprentissage prédominent: il s’agit des styles d’apprentissage
uniques Théoricien et Pragmatique et du style double Théoricien-Pragmatique; et qu’une
catégorie est très faiblement représentée: la catégorie Actif. Ce constat met donc en relief
deux styles d’apprentissage bien distincts qui correspondent, dans la théorie de
l’apprentissage expérientiel, aux phases de la conceptualisation abstraite et de
l’expérimentation active. Rappelons à cet effet, que la théorie de l’apprentissage
expérientiel est la théorie éducative à partir de laquelle notre outil d’identification des styles
d’apprentissage, le Learning Style Questionnaire, version française abrégée (LSQ-Fa) de
Chevrier, Théberge, Le Blanc et Amyot (2000) a été bâti. Rappelons également que c’est
cette théorie qui nous a servi de principal cadre de référence. Ainsi, dans le processus
d’acquisition des connaissances, ce sont les phases de réflexion théorique, d’élaboration des
concepts, d’analyse mais aussi les phases de vérification des hypothèses qui sont
privilégiées, au détriment des deux autres phases, à savoir celle de l’observation réfléchie
qui correspond au style Réfléchi et celle de l’expérience concrète qui correspond quant à
elle au style Actif.
L’identification et l’analyse du style d’apprentissage est indissociable du contexte au sein
duquel il s’inscrit. Comme le souligne Wapner (1976), le style d’apprentissage ne peut se
définir indépendamment d’un système organisme-environnement et cette inscription du
style d’apprentissage au sein d’un contexte spécifique est également reprise par les
recherches de Olry-Louis (1995b). C’est ainsi qu’il faut comprendre que le style
d’apprentissage n’est pas indépendant du sens que la personne donne à la situation
d’apprentissage qu’elle vit et qu’en conséquence, le style d’apprentissage ne peut être
envisagé indépendamment de son contexte. L’examen de la modélisation du contexte de
recherche renvoie au modèle asynchrone des formations en ligne et les analyses faites dans
les chapitres précédents ont permis de souligner le caractère d’autoformation du dispositif
d’apprentissage ainsi que le rôle joué par l’interaction et les communications. La
modélisation de l’environnement met en effet en avant une série d’outils permettant à
l’apprenant de s’auto-évaluer, non seulement du point de vue de ses apprentissages, de ses
pairs, mais également de sa progression en terme d’acquisition des contenus. D’autre part,
et comme nous l’avons mentionné par le passé, la modélisation de l’environnement
s’appuie sur les théories sous-jacentes à la formation à distance, à savoir celle de la
communication et de l’interaction. En effet, une place de tout premier ordre est accordée
aux échanges, que ce soit avec l’institution, avec les tuteurs qui encadrent les cours ou
encore entre apprenants et ce notamment à travers les différents forums mis en place. Or,
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cette modélisation du contexte d’apprentissage apparaît favoriser certains styles
d’apprentissage: les styles Théoricien et Réfléchi; au détriment d’autres tels que les styles
Pragmatique et Actif.
En effet, les apprenants de style Théoricien excellent dans l’analyse et la synthèse, et
privilégient l’élaboration de théories générales en mettant l’accent sur la pensée, la logique,
les idées et les concepts. Ce sont des apprenants qui aiment à élaborer des stratégies et qui
font preuve d’une grande autonomie dans l’organisation de leurs apprentissages. De leur
côté, les apprenants de style Réfléchi mettent quant à eux l’emphase sur la distanciation, sur
la nécessaire prise de recul dans l’acquisition de nouvelles connaissances. Pour ces
apprenants, il s’agit d’abord de prendre la pleine mesure des différents éléments et points
de vue avant de formuler un avis sur une question ou une connaissance en particulier. Ces
caractéristiques du style Théoricien et Réfléchi rejoignent tout particulièrement les
caractéristiques du terrain de recherche, dont la modélisation favorise l’autoformation et
l’autogestion. En effet, en favorisant une «navigation ouverte» (et non linéaire),
notamment dans le contenu pédagogique mis en ligne, et à travers les différents espaces de
travail, c’est l’autonomie de l’apprenant qui est visée et favorisée. Cette caractéristique de
l’environnement d’apprentissage permet, par exemple, à l’apprenant de style Théoricien de
s’approprier à loisir le contenu pédagogique, d’élaborer des théories, de les synthétiser etc.
Autrement dit, la modélisation du contenu pédagogique de notre terrain de recherche
rencontre ici les caractéristiques du style d’apprentissage Théoricien et Réfléchi.
Rappelons maintenant les caractéristiques des styles d’apprentissage Actif et Pragmatique.
On notera tout d’abord que l’apprenant de style Actif se caractérise à travers l’importance
accordée aux relations humaines et aux expériences vécues. Ainsi, pour l’apprenant de style
Actif, l’acquisition de nouvelles connaissances passe d’abord et avant tout par l’échange, la
communication et la confrontation de ses idées avec autrui. Ce type d’apprenant aime donc
discuter, soulever différentes hypothèses, et valorise le travail en équipe dans une
perspective de partage des connaissances. De leur côté, les apprenants de style
Pragmatique, qui représentent, avec les apprenants de style Théoricien, la part la plus
importante dans notre échantillon, sont des apprenants qui se caractérisent par une volonté
d’exercer une certaine influence pour modifier les situations. Ils s’intéressent en tout
premier lieu aux connaissances qui vont pouvoir être immédiatement vérifiées et dont les
applications sont pratiques et surtout concrètes. La modélisation du contexte de recherche,
telle que décrite dans les chapitres précédents ne semble pas, de prime abord, privilégier
les apprenants de style Actif et Pragmatique. En effet, concernant les apprenants de style
Actif, et comme nous avons pu le souligner lors de l’analyse des entretiens semi-dirigés, la
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dynamique interactive du terrain de recherche est assez faible. Ce manque d’interaction
malgré la présence d’outils tels que les forums, devant faciliter les échanges et la
communication, nuit dans une certaine mesure aux apprenants de style Actif. De la même
manière, mais cette fois-ci concernant les apprenants de style Pragmatique, on notera que la
modélisation de notre terrain de recherche, et plus spécifiquement des activités
d’apprentissage, ne se centre pas sur le «faire» d’un point de vue concret. Suite à ces
constats, et dans une perspective de prise en compte des différents modes d’apprentissage,
des pistes de modélisation des environnements pourraient être proposées, telles que par
exemple accentuer le rôle joué par les outils de communication ou encore mettre en place
des scénarios d’apprentissage valorisant ce que la connaissance nouvellement acquise
permettra de faire, ou encore offrir des liens vers des travaux d’étudiants ayant déjà assisté
au cours. Ainsi un lien, son-m-ie toute assez logique, apparaît, qui souligne une adéquation
entre modélisation de l’environnement d’apprentissage et caractéristiques du style
d’apprentissage, et qui semble pouvoir aboutir à une optimisation du rendement
académique. Autrement dit, plus l’environnement d’apprentissage permet à l’apprenant
d’être rejoint dans son style d’apprentissage, plus le rendement de ce dernier risque d’être
élevé.
D’autre part, rappelons que l’examen du croisement du style d’apprentissage avec le
rendement académique a permis de souligner que les apprenants de style Théoricien et
Réfléchi, c’est-à-dire précisément les apprenants dont les styles d’apprentissage étaient plus
spécifiquement rejoints par la modélisation de l’environnement d’apprentissage, étaient les
apprenants dont le rendement académique étaient les plus élevés. Inversement, les
apprenants de style Pragmatique, qui constituent la majorité de l’échantillon de la recherche
(avec les apprenants de style Théoricien) ont le rendement académique le plus faible. Une
nuance doit cependant être apportée concernant les apprenants de style Actif, dont nous
avons souligné que les caractéristiques d’apprentissage n’étaient pas directement prises en
compte par le contexte de la recherche. Ces apprenants de style Actif ont un rendement
académique comparable à celui des Théoricien, bien que la modélisation de
l’environnement semble ne pas leur être favorable. L’une des pistes explicatives avancée
pour comprendre cette réussite académique viendrait de l’examen de la modélisation des
activités d’apprentissage qui met notanmient l’accent sur l’étude de cas et qui rejoint
directement le penchant des apprenants Actif pour les expériences concrètes et les mises en
situation. En effet, ce type d’activité d’apprentissage permet tout particulièrement
d’explorer un nouveau sujet et de questionner le pourquoi d’une situation, et ce à travers
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une présentation détaillée, systématique et raisonnée de l’information. Autrement dit, les
apprenants de style Actif sont finalement moindrement pénalisés, dans la mesure où une
certaine compensation semble s’établir entre d’une part une configuration relativement
inadéquate de l’environnement et d’autre part une modélisation favorable quant aux
activités d’apprentissage.
Ainsi, et reprenant notre hypothèse principale de recherche, à savoir « Quelles
correspondances établir entre style d ‘apprentissage et rendement académique, chez des
apprenants adultes, en contexte de formation en ligne ? » nous soulignerons que nous
n’avons pu qu’établir une correspondance partielle entre style d’apprentissage et rendement
académique. En effet, cette correspondance a pu être établie pour deux des quatre styles
d’apprentissage, à savoir les Théoricien et les Pragmatique; cependant, notamment pour
des raisons de données statistiques trop faibles, nous n’avons pu établir de correspondances
significatives entre les styles d’apprentissage Actif et Réfléchi et les rendements
académiques correspondants. C’est ainsi que, concernant les correspondances des styles les
plus représentés dans notre échantillon, nous avons pu établir que les Théoricien étaient
ceux qui obtenaient le meilleur rendement académique, à l’inverse du rendement des
apprenants de style Pragmatique, qui obtiennent le rendement le plus faible de l’échantillon.
Il importe cependant de garder à l’esprit la nécessité de circonscrire ces résultats de
recherche au sein du contexte d’apprentissage du terrain de recherche. Ainsi à la suite de
Chevrier, Théberge, Le Blanc (2000) ou encore Orly-Louis (1995) nous avons souligné le
rôle joué par la modélisation de l’environnement dans l’optimisation du rendement
académique. Mais en plus de cet aspect, nous avons également souligné l’importance joué
par la modélisation des activités d’apprentissage, autrement dit par le rôle joué dans le
choix des orientations pédagogiques, puisque ces choix peuvent venir contrebalancer en
partie une modélisation de l’environnement qui ne serait pas initialement appropriée à
certains styles, tels que le style Actif par exemple.
Finalement, le principal apport de cette recherche est d’avoir fait émerger un lien entre
styles d’apprentissage, rendement académique et modélisation des activités d’apprentissage
dans un environnement particulier d’apprentissage. Cet apport est à mettre directement en
relation avec de nouvelles pistes de recherche. C’est le dernier point que nous nous
proposons d’aborder immédiatement après avoir examiné les limites de la recherche.
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LIMITES ET PIsTEs DE RECHERCHE À VENIR
Nous aborderons dans ce dernier point les limites et pistes à venir de la recherche. Dans un
premier temps, nous nous attacherons donc à signaler les limites de la recherche en traitant
notamment des limites en termes de méthode et en terme d’instrumentation. Puis, dans un
second temps nous proposerons des pistes de recherches à venir. Commençons donc pas
examiner les limites de la présente recherche.
LIMITES RELATIVES À LA MÉTHODE DE RECHERCHE
• La recherche que nous avons menée est inscrite dans un contexte précis, à ce seul titre
les données analysées ne sont pas généralisables mais seulement transférables à d’autres
situations comparables de formation en ligne.
• Le choix de la méthode d’analyse mixte, basée sur des données à la fois quantitatives et
qualitatives, vise à limiter et à compenser les manques inhérents à chacune de ces
catégories de données. Cependant, la réduction de notre échantillon quantitatif de
N=105 à N= 72 (68,6 % de N=105) a quelque peu réduit la richesse des données
collectées.
• Concernant les données qualitatives et donc l’échantillon des entretiens semi-dirigés
(N=1 5), nous avons élaboré cet échantillon à partir de la méthode des quotas. Ce type
de méthode, parce que non probabiliste, pose le problème de l’altération de l’image
projetée de la population sur l’échantillon, même si dans le cas présent cette altération
doit être minimisée puisque les écarts étaient très majoritairement inférieurs à I
répondant, donc considérés comme non significatifs.
LIMITES RELATIVES À L’INSTRUMENTATION
• Le Learning Style Questionnaire, version française abrégée (LSQ-Fa) de Chevrier,
Fortin, Leblanc, Théberge et Amyot (2000) est un outil d’identification des styles
d’apprentissage qui a pour assise théorique l’apprentissage expérientiel. Cet outil vise
l’identification des styles d’apprentissage en terme de préférence pour l’une des quatre
phases de l’apprentissage expérientiel. Il ne s’agit donc pas de déceler de manière
systématique des caractéristiques ou des comportements dans le but d’une intervention,
mais bien davantage de faire émerger des traits distinctifs de comportements et ce, dans
le but de décrire un état.
De plus, comme nous l’avons signalé dans les chapitres précédents, nous avons pu noter
une variation dans les coefficients de fidélité entre le LSQ-F et le LSQ pour chacune
275
des quatre échelles (Actif, Théoricien, Pragmatique et Réfléchi) entre les résultats
obtenus. Ainsi, même si la fidélité interne du LSQ-F est jugée acceptable, la fidélité de
construit de la version française apparaît moins établie que celle de la version originale.
Enfin, on rappellera la limite de l’instrument relative à la norme de référence. En effet,
le LSQ-fa fait appel à une mesure normative pour établir le style d’apprentissage du
répondant. Le score obtenu suite à la passation du LSQ-Fa fait donc l’objet d’une
comparaison avec les scores obtenus par d’autres individus d’un même groupe ou ayant
subi le même test et permet de situer le score du répondant par rapport à un rang
percentile. Or, la norme de référence utilisée dans le LSQ-fa est une norme dont non
seulement on ignore précisément la constitution mais elle est surtout une norme établie
à partir d’échantillons d’apprenants en situation d’apprentissage en présentiel et non
d’apprentissage à distance.
Cependant et malgré les limites que nous venons de souligner, le LSQ-Fa demeure un outil
valable d’identification des styles d’apprentissage, dans le domaine traitement cognitif de
l’information, dans la mesure où la recherche a démontré (Chevrier, Leblanc et Amyot,
1997) que son coefficient alpha est de 0,70, et que ce coefficient est jugé acceptable
(Nunally, 1970). Après avoir examiné les limites relatives à la méthode et à
l’instrumentation, passons maintenant à l’examen des pistes de recherches futures.
PISTES DE RECHERCHES FUTURES
Examen de la réccunence possible des deux styles d’apprentissage dominants:
Théoricien et Pragmatique.
Une des pistes de recherche future qui pourrait s’avérer intéressante pour le domaine, serait
d’identifier si les styles d’apprentissage dominants de l’échantillon de la recherche, à savoir
les styles uniques Pragmatique et Théoricien et le style double Théoricien-Pragmatique, se
retrouvent dans un même contexte de formation en ligne. Il serait également pertinent,
après avoir examiné les choix pédagogiques sous-tendant la modélisation du contexte
d’apprentissage, de mettre en perspective les styles d’apprentissage identifiés avec le
rendement académique. D’autre part, des expérimentations plus générales pourraient
également être conduites en élargissant la population du terrain de recherche et en faisant
varier le milieu de recherche.
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• Examen des correspondances entre styles d’apprentissage et rendement académique
dans un contexte de pédagogie différenciée.
L’idée selon laquelle les apprenants n’apprennent pas tous de la même manière n’est pas
nouvelle et la recherche en présentiel a maintes fois éprouvé le fait que l’optimisation du
rendement académique passe notamment pas une meilleure prise en compte des différences
individuelles. En matière de formation à distance et en ligne, il importerait également de
concevoir des cheminements d’apprentissage différenciés en fonction des besoins et des
caractéristiques des apprenants en ligne. Plus qu’avec tout autre média, le média Internet,
en raison de son évidente flexibilité, permet de proposer à un même groupe d’apprenants
des cheminements d’apprentissage différenciés, c’est-à-dire adaptés aux caractéristiques
d’apprentissage de chacun. Cette modélisation de l’environnement mais également du
contenu d’apprentissage, ouvrirait alors la porte à l’examen du rendement académique et
permettrait de questionner la configuration ergonomique des interfaces d’apprentissage en
ligne, en relation avec les styles d’apprentissage des apprenants. Il s’agirait alors de voir si
la proposition de cheminements d’apprentissages adaptés aux styles d’apprentissage des
apprenants permettrait à ceux-ci de confirmer, d’ augmenter ou d’infirmer la relation entre
style d’apprentissage et rendement académique.
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ANNEXE I
QUESTIONNAIRE : CARACTÉRISTIQUES SOCIO-DÉMOGRAPHIQUES
ET HABILETÉS TECHNIQUES
ANNExE II
QUESTIONNAIRE : LEARNING STYLE QUESTIONNAIRE, VERSION
FRANCAISE ABREGÉE (LSQ-FA)
ANNEXE III
PERMISSION D’UTILISER LE LSQ-FA
Objet: Re: Permission d’utiliser le LSQ-Fa
Date: Mon, l8Nov2002 11:50:10-0500
Le 11/15/02 10:40,
a écrit
> Bonjour Madame, bonjour Mesaieurs,
> J’effectue actuellement mon doctorat à 1’unive’-sité de Montréal, Faculté ces
> Sciences de l’Éducation, département de psychopéoagoge et d’sndragogie, sous
> la direction de Mwe Louise Marchano. Mon projet de recnercne porte sur
> l’iaentification d’éventuelles relations entre styles d’apprentissage et
> rendement de l’apprentissage, d’apprenants adultes, en contexte
> d’apprentissage médiatisé par ordinateur.
> La recension des écrits scientifiques Que j’ai effectuée, m’ s notamment
> conduite à attacher une attention toute particulière aux outils de mesure. En
> regard de mon but de recherche, je compte utiliser différents outils de mesure
> et notamment la version du Questionnaire de Honey et Mumford, adapté, traduit
> et abrégé par vous—même, en l9P7.
> Par le présent courrier, je souhaiterais obtenir de votre part la permission
> d’utiliser ce Questionnaire des fins de recherche coctorale. Je souhaiterais
> en effet pouvoir mettre ce questionnaire en ligne au sein de l’environnement
> d’apprentissage construit par Mme Francs Henri, de la Télé—Université, qui
> m’offre l’un de ses cours comme terrain de recherche, et ce dés janvier 2003.
> Je vous serais donc très reconnaissante de m’autoriser à utiliser ce
> questionnaire et de me permettre d’en obtenir une copie officielle, Je me
> tiens bien évidemment à votre entière disposition pour toutes informations
> complémentaires.
> En souhaitant vivement que vous puissiez accéder à ma demande, je voua prie
> d’agréer, Madame, Messieurs, l’expression de mes sincères salutations.
> Violaine Page—Lamarche, Maitrise de Lettres Mooernes, Université de Paris IV -
> Sorbonne,
‘ Candidate au doctorat,
> Chargée de développement pédagogique,
> Université de Montréal — Facult4 de l’Education Permanente
— Formation à
> distance
> Té) professionnel t514) 343 6111 poste 6t89
>
>
>
>
>
>
>
>
>
>
Chère Madame, il me fait grandement plaisir de vous donner l’autorisation
d’utiliser ce questionnaire. Dans ma recherche doctorale, j’ai eu, entre
autres, à le traduire et à l’adapter. J’y ai consacré un temps fou. S’il
peut vous être utile, tant mieux... .Précisons qu’il est disponible sur le
Net... En 2000, nous avons publié un numéro spécial sur les styles
d’apprentissage (vol. XXVIII:l) dans la revue Éducation et francophonie
(1ttD: /.//dm.-:. r.1) . Vous y trouverez une version abrégée
du LSQ de Honey et Mumford (48 items au lieu de 80).
Vous trouverez ci—joint les documents demandés.
Bonne recherche doctorale,
Gilles Fortin
t sur2 11/18J2002 12:4C
Violaine PAGE-LAMARCHE
Objet: Permission d’utiliser Le Leaming Styles Questionnaire version française abrégée
(LSQ-Fa) de l’instrument de mesure des styles d’apprentissage de Honey et Mumford
Je soussignée Violaine Page-Lamarche, doctorante à l’université de Montréal, Faculté
des Sciences de l’Education, département de psychopédagogie et d’andragogie, dirigée
par Mme Louise Marchand, professeure titulaire, m’engage à n’utiliser le Leaming Styles
Questionnaire version française abrégée (LSQ-Fa) élaboré par Fortin, G; Chevrier, J;
Théberge, M; LeBlanc, R; et Amyot, E (1986) que dans le strict cadre de ma recherche
doctorale.
Montréal, le 19juin 2003
Violaine Page-Lamarche
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ANNEXE VII
QUESTIONNAIRE DES ENTRETIENS
ANNEXE VIII
EXEMPLES DE PAGE WEB DU SITE DE LA RECHERCHE:
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ANNEXE I
QUESTIONNAIRE : CARACTÉRISTIQUES SOCIO-DÉMOGRAPHIQUES
ET HABILETÉS TECHNIQUES
Questionnaire sur les caractéristiques socio-démographiques
et les habiletés techniques
Bonjour XXX,
Ce questionnaire a pour but de me permettre de vous connaître un peu mieux, il ne
devrait pas prendre plus de 5 mn de votre temps.
1. Etes-vous:
D une femme
D un homme
2. Quelle est votre date de naissance (aaaa-mm-jj):
3. Quelle est votre situation matrimoniale actuelle:
D Célibataire
D Marié
D Conjoint de fait
4. Avez-vous des enfants?
D Oui Si oui, combien:
D Non
5. Quel est le dernier niveau d’études que vous ayez terminé:
D Études primaires
D Études secondaires
D CEGEP
D Université
D Autres études ou formation
6. Si vous êtes étudiant(e), précisez le domaine et le niveau de vos études:
D Sciences sociales
D Éducation
D Lettres et Sciences Humaines
D Professions et métiers de la santé
Copyright. Page-Lamarche, 2004
Génie et sciences appliquées
D Sciences agricoles et biologiques
D Mathématiques et sciences physiques
D Beaux-arts et arts appliqués
D Arts et sciences
7. Travaillez-vous:
D A plein temps
D A temps partiel
D Ne travaille pas
8. Quelle est votre activité professionnelle:
D Cadre supérieur
D Cadre intermédiaire et autres
D Professionnel
D Technicien
D Personnel semi-professionnel
D Surveillant
D Contremaître
D Personnel administratif de bureau
D Personnel spécialisé de vente
D Travailleur qualifié et artisans
D Personnel de bureau
D Personnel intermédiaire de la vente
D Travailleur manuel spécialisé
D Autre travailleur manuel spécialisé
D Occupation non déclarée
9. A quelle fréquence (en moyenne) utilisez-vous un système informatique?
D Plusieurs fois par jour
En moyenne une fois par jour
D Quelque fois par semaine
D Moins d’une fois par semaine
Copyright. Page-Lamarche. 2004
10. Pour suivre votre cours en ligne d’où vous connectez vous le plus souvent
(Plusieurs choix sont possibles)
Li De mon travail
Li De mon domicile
Li Autre
11. Depuis combien de temps êtes-vous familier/ère avec Internet? (Plusieurs choix
sont possibles)
Li Depuis plus d’un an
Li Depuis quelques mois
Li Moins d’un mois
Li C’est la première fois
12. Avez vous déjà suivi des cours « en-ligne)>
J’ai déjà suivi plusieurs cours en ligne
Li J’ai suivi une fois des cours en ligne
Li Je n’ai jamais suivi de cours en ligne
13. Si oui, sur quelle plate-forme I environnement étaient offerts ces cours:
14. Quelles sont les raisons pour lesquelles vous avez voulu suivre un cours en ligne
? (Plusieurs choix sont possibles)
Li Je travaille à plein temps
Li J’ai une vie de famille
Li J’habite trop loin d’une université ou d’un centre de formation
Li Je ne me déplace pas facilement (maladie, handicap etc.)
Li J’aime la formule des cours en ligne
LiAutres
Enregistrez vos réponses et passez au questionnaire
suivant
Copyright. Page-Lamarche. 2004
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ANNEXE II
QuEsTIoNNAIRE : LEARNING STYLE QUESTIONNAIRE, VERSION
FRANCAISE ABREGÉE (LSQ-FA)
QUESTIONNAIRE SUR LES STYLES
D ‘APPRENTISSA GE
de
Honey et Mumford (1986)
version française adaptée et abrégée
par
G. Fortin, L Chevrier, M Théberge, R.
Leblanc, É. Amyot
QUESTIONNAIRE SUR LES STYLES D’APPRENTISSAGE
DE HONEY ET MUMFORD (1986)
version française adaptée et abrégée
par
G. Fortin, J. Chevrier, M. Théberge, R LeBbnc, É. Amyot
Ce questionnaire vise à identifier votre style d’apprentissage. Au cours des années, vous
avez probablement développé des habitudes dapprentissage qui vous ont aidé à tirer davantage
profit de certaines expériences plus que d’autres. Comme il est probable que vous n’en soyez pas
conscient(e), ce questionnaire va vous aider à cerner vos préférences d’apprentissage de telle sorte
que vous serez mieux informé(e) pour choisir les expériences d’apprentissage qui conviennent à
votre style.
Il n’y a pas de limite de temps pour remplir ce questionnaire. Cela vous prendra entre 10 à
15 minutes pour y répondre. La justesse des résultats repose sur l’honnêteté de vos réponses. Il n’y a
pas de bonnes ou de mauvaises réponses.
Vous répondez au questionnaire en indiquant sur une échelle graduée jusqu’à quel point
vous êtes en accord ou en désaccord avec f’énonçé de chaque item. Vous indiquez l’intensité de
votre accord ou de votre désaccord en encerclant l’un des sept chiffres de l’échelle. Chaque chiffre
possède une signification précise.
1. Tout à it en désaccord
2. Moyennement en désaccord
3. Un peu en désaccord
4. Ni en accord, ni en désaccord
5. Un peu en accord
6. Moyennement en accord
7. Tout à fàit en accord
Voici deux exemples:
Exemple 1
J’aime étudier dans une atmosphère calme et détendue.
tout à fait en tout à fitit
en désaccord 1 2 3 4 5 6 7 en accord
La personne qui répond de la sorte signifie qu’elle est moyennement eu désaccord avec l’énoncé.
Exemple 2
Je préfere travailler seul(e) plutôt qu’en équipe.
tout à fait en tout à fait
en désaccord 1 2 3 4 5 6 7 en accord
La réponse de la personne signifie qu’elle est un peu en accord avec l’énoncé.
CÔSIGNE: ÉCHELLE:
1- Insérez la feuille-réponse entre la dernière
page et la couverture en la faisant glisser i. Tout a ;ait en desaccord
vers la droite de manière à découvrir la 2. Moyennement en désaccord
colonne des réponses portant la même
numérotation de page; 3. Un peu en desaccord
2- Alignez les deux rectangles portant la même 4. Ni en accord, ni en désaccord
numérotation de page.
3- Encerclez, pour ciiaque item numéroté en 5. Un peu en accord
caractère gras, l’un des 7 chiffres de l’échelle. 6. Moyennement en accord
Prière de répondre à tous les items. 7. Tout à fait en accord
page2 f
1. Je ressens très fréquemment, et avec justesse, ce que les gens peuvent éprouver.
2. J’aime toujours un type de travail où j’ai du temps pour bien le préparer et le réaliser à
fond.
3. Quand j’entends parler d’une idée ou d’une approche nouvelle, j’essaye immédiatement
d’y trouver des applications concrètes.
4. Je m’entends mieux avec des personnes qui sont logiques et analytiques et moins bien
avec celles qui sont spontanées et “irrationnelles”.
5. Je considère soigneusement les données disponibles avant de les interpréter et j’évite de
sauter rapidement aux conclusions.
6. J’aime prendre une décision de façon réfléchie après avoir considéré plusieurs possibilités.
7. Je n’aime jamais les choses désorganisées; je préfère pouvoir les intégrer en un tout
cohérent.
8. J’aime beaucoup appliquer mes connaissances pour résoudre des problèmes pratiques.
9. J’aime pouvoir rattacher mes actions à un principe général.
10. Dans les discussions, j’aime aller droit au Ihit.
11. J’aime beaucoup la compagnie de gens qui sont spontanés et qui aiment avoir du plaisir.
12. Je prête une attention minutieuse aux détails avant d’en arriver à une conclusion.
CONSIGNE: ECIJELLE:
1- Insérez la feuille-réponse tre la dernière
page et la couverture la bisant glisser 1. Tout a fait en desaccord
vers la droite de manière à découvrir la 2. Moyennement en désaccord
colonne des réponses portant la même
numérotation de page; 3. Un peu en desaccord
2- Alignez les deux rectangles portant la même 4. Ni en accord, ni en désaccord
numérotation de page.
-
3- Encerclez, pour aque item numéroté . Un peu en accord
caractère gras, l’un des 7 chiffres de l’échelle. 6. Moyennement en accord
Prière de répondre à tous les items. 7. Tout à fait en accord
page3 I
13. Les gens autour de moi ont beaucoup tendance à me percevoir comme un “théorjcien”
14. Je suis de ceux (celles) qui croient qu’il ihut aller droit au fuit sans perdre de temps.
15. Je fais attention pour ne pas sauter trop rapidement aux conclusions.
16. Je préfere toujours avoir autant de sources d’information que possible
- plus j’ai de don
nées pour alimenter ma réflexion, mieux c’est.
17. Les personnes un peu trop désinvoltes, qui ne prennent pas les choses au sérieux, m’irri
tent babituellement.
18. J’écoute d’abord le point de vue des autres avant de donner le mien.
19. J’ai tendance à partager ouvertement ce que je ressens.
20. Je préfère être spontané(e) et flexible face aux événements plutôt que d’essayer de tout
prévoir à l’avance.
21. J’ai tendance à évaluer les idées des gens en fonction de leur valeur pratique.
22. Je suis porté(e) à me sentir mal à l’aise avec des gens tranquilles et sérieux.
23. Il est plus important de goûter au moment présent que de songer au passé ou au futur.
24. Je crois que les décisions qui reposent sur une analyse rigoureuse de toute l’information
sont plus valables que celles basées sur l’intuition.
CONSIGNE: ECHELLE:
1- Insérez la feuille-réponse entre la dernière 1. Tout a fait en desaccordpage et la couverture en la faisant glisser
vers la droite de manière â découvrir la 2. Moyennement en désaccord
colonne des réponses portant la même
numérotation de page; Un peu en desaccord
2- Alignez les deux rectangles portant la même 4. Ni en accord, ni en désaccord
numérotation de page.
-
3- Encerclez, pour chaque item numéroté 5. Un peu en accord
caractère gras, l’un des 7 chiffles de l’échelle. 6. Moyennement en accord
Prière de répondre à tous les items, 7. Tout à fàit en accord
page4 I
25. Yai tendance à être perfectionniste.
26. Dans les discussions, j’émets habituellement bon nombre d’idées spontanées.
27. Dans les réunions, je fins valoir des idées pratiques et réalistes.
2$. Je préfere prendre du recul par rapport à une situation et considérer toutes les perspec
tives.
29. Je perçois souvent les inconsistances et les faiblesses dans les arguments des gens.
30. le vois souvent des façons plus pratiques et plus efficaces de faire les choses.
31. Je crois que la pensée rationnelle et logique devrait prévaloir.
32. Yaime beaucoup essayer de nouvelles choses pour voir si elles fonctionnent dans la pra
tique.
33. Yaime beaucoup trouver des réponses grâce à une démarche logique.
34. Yaime être celui (celle) qui parle beaucoup.
35. Dans les discussions, je me retrouve souvent à être celui (celle) qui est réaliste, qui
maintient les gens au ihit et qui évite les spéculations farfelues.
36. J’aime soupeser plusieurs alternatives avant de prendre une décision.
CONSIGNE: ECHELLE:
1- Insérez la feuille-réponse enire la dernière 1. Tout à fait en désaccordpage et la couverture en la faisant glisser
vers la droite de manière à découvrir la 2. Moyennement en désaccord
colonne des réponses portant la même
numérotation de page; 3. Un peu en desaccord
2- Alignez les deux rectangles portant la même 4. Ni en accord, ni en désaccord
numérotation de page.
3- Encerclez, pour chaque item numéroté 5. Un peu en accord
caractère gras, Pim des 7 chiffies de Péchelle. 6. Moyennement en accord
Prière de répondre à tons les items. 7. Tout à fait en accord
page 5
37. J’aime pouvoir situer mon agir dans une perspective globale et à pius long terme.
38. J’apprécie beaucoup voir des programmes de télévision, des films ou des spectacles qui
sortent de l’ordinaire.
39. 11 est préférable de réfléchir soigneusement avant de passer à l’action.
40. Tout compte ihit, j’écoute plus que je ne parle.
41. Il est très important pour moi de démontrer de manière concrète ce que j’avance.
42. Quand des gens énoncent des idées, des règles ou des principes, je conçois facilement
diverses façons de les mettre en pratique.
43. Quand je vis une nouvelle expérience, je ne veux rien perdre de ce qui se passe.
44. Je suis habituellement de ces personnes qui mettent de l’entrain dans un party.
45. Je provoque fréquemment des situations concrètes pour vérifier mes idées.
46. J’aime beaucoup écouter de la musique pour le plaisir sensoriel que ça me procure.
47. Taime beaucoup examiner les présupposés de base, les principes et les théories sous-ja
cents aux choses et aux événements.
48. J’aime les réunions qui se déroulent de façon méthodique, où l’on s’en tient à l’agenda
fixé.
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ANNExE IV
FEUILLE DE COMPILATION DES ÉCHELLES
QUES11ONIA1RE SUR LES STYLES D’APPRENTISSAGE
DE HONEY ET MUMFORD (1986)
version française adaptée et abrégée
par
G. Fortin, J. Chevrier, M. Théberge, R LeBlanc, É. Amyot
FEUTLLE DE COMPILATION DES ÉChELLES
CONSIGNE: Pour chacun des items, reporter le chiffre que vous avez encerclé et faire le
total de chaque colonne.
Nom:
O
item Score item Score item Score item Score
1 2 4 3
11 5 7 8
19 6 9 10
20 12 13 14
22 15 17 21
23 16 25 27
26 18 29 30
34 24 31 32
38 28 33 35
43 36 37 41
44 39 47 42
46 40 48 45
Total
____________
___________
___________
____________
ACTIF RÉFLÉCHI 1kIÉORICIEN PRAGMATIQUE
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ANNEXE VII
QuEsTIoNNAIRE DES ENTRETIENS
Questionnaire- Entretien semi-dirigé
+ Nom du répondant:
+ Date de l’entretien:
+ Cours suivi à l’automne 2003:
INF 5100
INF 9002
INF 9003
• Style d’apprentissage et rendement de l’apprentissage ïdentÎfiés:
Nota:
L’entretien à deux visées:
1. d’une part confirmer les résultats obtenus avec la passation du LSQ-Fa, concernant le style
d’apprentissage, et d’autre part
2. préciser les dimensions affectives et les facteurs environnementaux de l’apprentissage.
Ainsi si le LSQ-Fa s’intéresse à la dimension « Traitement de l’information » du SA, l’entretien
s’intéresse vise lui, la dimension « Préférence pour un environnement » du SA.
Deux thèmes principaux déclinés en sous-thèmes:
1. La perception de l’apprenant quant à son propre style d’apprentissage
2. Le sens donné par l’apprenant à sa situation d’apprentissage en ligne
Introduction
Se présenter
Rappel de l’objet de recherche
> Préciser le but et la durée de l’entretien : Venir confirmer et enrichir les données collectées via
le LSQ-Fa
> Durée approximative entre 45 mn et 1 heure
> Incitatif: 20 dollars
Questionnaire
7.1 Lorsque vous voulez acquérir de nouvelles connaissances, dans un domaine en
particulier, comment vous y prenez-vous?
F Regarder ce qui se passe autour de moi
F Poser des questions
F Chercher dans les livres
F Consulter les médias de masse
Suivre un cours
t Communiquer avec les experts du domaine
Acquérir ces connaissances par l’expérience du travail
F Monter un fichier
F .
. , , .. ,Faire partie d un groupe, d un comite, U une association, etc.
F Autres façons;
1.2 En situation d’apprentissage (seul)
a) vous êtes capable d’un effort soutenu ou
vous vous laissez distraire facilement
b)0 vous êtes persévérant(e) ou
C vous avez besoin d’une date d’échéance précise pour avancer
C) VOUS considérez que l’effort est indispensable à l’apprentissage ou
vous essayez de limiter les efforts le plus possible
1. La perception de l’apprenant quant à son propre style d’apprentissage
1.3 Comment pourriez-vous décrire la nature de vos relations avec vos pairs, avec les autres
apprenants ? (Préfère apprendre seul(e), Préfère apprendre avec d’autres, Besoin d’un soutien
dans l’apprentissage, Se débrouille seul(e), Besoin de quelqu’un qui s’intéresse à ce qu’il fait)
1.4 En ce qui concerne le travail en groupe:
il vous est agréable il vous est désagréable
vous avez de la difficulté à vous faire accepter des autres
F
vous avez de la difficulté à accepter les autres
vous avez avantage à travailler en équipe vous êtes perdant(e) à travailler en équipe
1.6 Dans l’organisation de votre travail:
F
vous êtes méthodique
vous avez besoin d’un calendrier
F
vous manquez de discipline
F
vous êtes souvent en retard
F
vous avez besoin d’un lieu précis pour travailler
G vous travaillez dans le bruit vous travaillez dans le silence absolu
F
vous avez besoin qu’on vous pousse dans le dos
F
vous travaillez mieux seul(e)
1.7 Concernant l’apprentissage, vous assimilez mieux:
F
es connaissances abstraites
F les connaissances concrètes
F les connaissances applicables à mon travail
ce qui répond à des questions que je me pose
F lorsque j’apprends par étapes
1.8 Les scores obtenus suite aux réponses données aux LSQ-Fa, vous classe comme
apprenant de type X)000(
> Vous reconnaissez-vous dans cette description? pourquoi?
> Quelle relation établissez-vous entre la note obtenue, votre style d’apprentissage et le fait que
ce cours a été en ligne?
1.9 Est-ce que l’identification de votre style d’apprentissage a eu un impact sur votre
manière d’apprendre ? sur votre relation avec les autres apprenants ? sur votre manière de
communiquer et de prendre en compte les communications des autres apprenants (par
exemple dans les forum)?
2. Le sens donné par l’apprenant à sa sïtuation d’apprentissage en ligne
Pour ce cours, vous avez obtenu le rendement d’apprentissage suivant )O(X
2.1 A votre avis, aunez- vous pefformé de la même manière si le cours avait été donné en
classe?
2.2 Vous souvenez vous d’une situation d’apprentissage que vous avez particulièrement
détesté ? Quelles étaient les caractéristiques de cette situation d’apprentissage ? Quel
rendement d’apprentissage?
2.3 Comment expliquez-vous que cette situation d’apprentissage n’est pas été favorable à votre
apprentissage?
2.4 Est-ce que vos stratégies d’apprentissage sont les mêmes dans un contexte de formation
en ligne et dans un contexte en présentiel (en salle de classe)? Si non, qu’est ce qui diffère?
(Exemples de stratégies d’apprentissage :Pmndre des notes en llsant,discuter avec d’autres des sujets
étudiés, se fixer une durée limitée de travail, se monte un fichier, se promettre une récompense après
avoir bien travaillé, s’obliger à se mettre au travail à un moment précis etc.)
2.5 Pourquoi avoir choisi de suivre ce cours en ligne (pour des raisons pratiques, pour le
contenu d’apprentissage, pour le goût de travailler avec les ordinateurs, pour expérimenter uneC nouvelle manière d’apprendre etc.)
2.6 Quels outils en ligne avez-vous utilisé pendant cet apprentissage ? (auto diagnostique,
calendrier, forum de discussions
2.7 Que retenez-vous de cette situation d’apprentissage en ligne?
2.8 Quelles recommandations pourriez vous faire à de nouveaux apprenants inscrits à ce
cours?
2.9 Apporteriez-vous une ou des modifications à la mise en ligne du cours que vous avez
suivi?
ANNEXE VIII
EXEMPLES DE PAGE WEB DU SITE DE LA RECHERCHE:
PAGE D’ACCUEIL
